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Diplomsko delo, poleg formalnega zaključka študija andragogike, predstavlja pomemben mejnik 
tudi na moji nadaljnji življenjski in poklicni poti. Hkrati predstavlja tudi zaključek obdobja, ki so 
ga zaznamovali trdo delo, trud in odrekanje, po drugi strani pa tudi uspehi, nova poznanstva in 
številne nove izkušnje. Čas študija so zaznamovali tudi številni ljudje, ki so tako ali drugače 
vplivali na mojo študijsko pot in pustili pomemben pečat v mojem življenju.  
 
Ljudi, katerim bi se rada zahvalila za pomoč in podporo na moji študijski poti, je veliko, zato ni 
mogoče izpostaviti vsakega posebej. Na prvem mestu gre zahvala mentorici dr. Moniki Govekar-
Okoliš, ki je z nasveti in vodenjem mojega dela usmerjala nastajanje diplomske naloge, njeni 
znanje in izkušnje pa so pomembno vplivali na kakovost pričujočega diplomskega dela. Prav 
tako gre zahvala tudi metodologinji dr. Jasni Mažgon, katere nasveti in usmeritve so mi bili v 
veliko pomoč pri izpeljavi empiričnega dela diplomske naloge. 
 
Zahvalila bi se rada tudi mag. Metki Knific in Kristini Zupan, ki sta mi v času študija omogočili 
pridobivanje pomembnih izkušenj s področja izobraževanja odraslih, prav tako pa sta s pozitivno 
energijo in številnimi spodbudami poskrbeli, da sem tudi v težkih trenutkih našla motivacijo in 
študija nisem postavila na stranski tir. 
 
Besedo hvala bi rada namenila tudi mami Mojci za vse spodbude in ker je verjela v moj uspeh. 
 
Hvala tudi Vandi Stenovec in Neži Grillo, ki sta tekom študija in v času nastajanja diplomskega 
dela poskrbeli za to, da nisem pozabila na zabavo in sprostitev. 
 
Velika zahvala gre tudi lektorici Poloni Otoničar, ki je s skrbnim pregledom poskrbela za 
slovnično korektnost diplomskega dela, in s tem prav tako prispevala h kakovosti le-tega, ter Alji 
Štender, ki je poskrbela za ustreznost angleškega prevoda Povzetka diplomskega dela. 
 
Hvala tudi Miji Mulej za ves trud, nasvete in pomoč pri usvajanju veščin turističnega vodenja in 
dela z različnimi ciljnimi skupinami v tem poklicu ter voznikoma Petru in Mateju, ki sta mi stala 
ob strani in me spodbujala pri odločitvi za opravljanje licence za turističnega vodnika. 
 
Nenazadnje pa gre zahvala tudi številnim pozitivno in optimistično naravnanim posameznikom, 
ki so mi tekom študija in v času nastajanja diplomskega dela prekrižali pot in tako ali drugače 








Nastanek koncepta vseživljenjskega učenja je rezultat pozornosti, ki jo namenjamo 
izobraževanju, izpopolnjevanju in učenju odraslih v zadnjih desetletjih. Težišče izobraževanja se 
v zadnjem času premika iz formalnega izobraževanja k neformalnemu izobraževanju in 
naključnemu (priložnostnemu) učenju (Vidmar 2006, str. 33). Koncept vseživljenjskega učenja 
je na slovenskih tleh pridobil na svoji pomembnosti z vstopom Slovenije v Evropsko unijo. 
Vendar pa smernice Memoranduma o vseživljenjskem učenju, ki je nastal v okviru Lizbonske 
strategije iz leta 2000, v prvi vrsti poudarjajo pomen učenja skozi celo življenje, pri tem pa je 
težišče predvsem na količini izobraževanja ter ugotavljanju kakovosti izobraževalnih programov, 
učiteljev, izobraževalnih institucij itd. Posameznik kot aktivni člen izobraževalnega procesa, ki 
sam spremlja kakovost lastnega izobraževalnega procesa in ugotavlja lastne prednosti in 
pomanjkljivosti na področju učenja ter se na te ugotovitve tudi aktivno odziva, je redko omenjen. 
Tudi na splošno je v literaturi področje samoevalvacije oziroma evalvacije na ravni posameznika 
slabo zastopano. Vendar pa to ne pomeni, da so evalvacija lastnega učnega procesa, lastnih 
rezultatov izobraževanja ter evalvacija lastnih učnih navad obrobnega pomena. Ravno nasprotno, 
za posameznikov razvoj in napredek na področju izobraževanja so izjemnega pomena, saj 
omogočajo vpogled in razumevanje številnih področij, ki ključno vplivajo na uspešnost 
izobraževalnega procesa. Seveda pa je samoevalvacija dolgotrajen proces, ki rezultate prinese 
šele sčasoma. Zato je še toliko bolj pomembno, da se pri odraslih učencih v prvi vrsti oblikuje 
zavest o pomembnosti samoevalvacije na področju izobraževanja, v drugi vrsti pa je tudi 
pomembno, da se odrasle udeležence izobraževanja opremi s poznavanjem različnih tehnik, s 
pomočjo katerih lahko samoevalvacijo tudi samostojno izvajajo. 
Ljudske univerze v Sloveniji predstavljajo eno najbolj množičnih institucij v mreži ponudnikov 
izobraževanja odraslih. Prispevek se osredotoča na pojav samoevalvacije v izobraževalnem 
procesu na petih gorenjskih ljudskih univerzah, in sicer Ljudski univerzi Jesenice, Ljudski 
univerzi Kranj, Ljudski univerzi Radovljica, Ljudski univerzi Škofja Loka in Ljudski univerzi 
Tržič. Rezultati opravljene raziskave omogočajo vpogled v navade odraslih, ki spremljajo njihov 
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The origin of concept of lifelong learning is the result of attention given to education, 
improvement and learning of adults in the last few decades. The focus of education has lately 
moved from the formal to the informal education and incidental learning (Vidmar 2006, p. 33). 
In Slovenia the concept of lifelong learning has gained its importance with Slovenia joining the 
Europen Union. Yet the guidelines of a Memorandum on Lifelong Learning formed within the 
Lisbon Strategy in the year 2000 principally stress the meaning of lifelong learning where the 
emphasis is on the quantity of education as well as on the assessment of the quality of 
educational programmes, teachers, institutions of education, etc. An individual as an active 
member of the educational process, who monitors the quality of one's own educational process, 
establishes one's own priorities and imperfections in the field of learning and actively responds 
to those findings, is rarely mentioned. In general, literature poorly mentions the field of self-
evaluation or rather evaluation on the level of an individual. Yet, this does not signify that the 
evaluation of one's own learning process, one's own results of education and the evaluation of 
one's own learning habits is of insignificant meaning. On the contrary, for one's development and 
progress in the field of education, it is of exceptional meaning since it allows the insight and 
understanding of numerous fields that have a key influence on the success of the educational 
process. Certainly, self-evaluation is a long-lasting process that brings results over a period of 
time. Therefore it is even more important that the adult learners develop, firstly, the perception 
about the importance of self-evaluation in the field of education, and secondly, that they become 
equipped with the knowledge about different techniques with which they are able to exercise 
self-evaluation independently. 
Adult education centres in Slovenia are one of the largest institutions in the network of adult 
education providers. The article concentrates on the occurrence of self-evaluation in the 
educational process in five Adult education centres in Gorenjska, namely in Adult education 
center Jesenice, Adult education center Kranj, Adult education center Radovljica, Adult 
education center Škofja Loka and Adult education center Tržič. The results of the research 
enable the insight into adult learners' educational process habits as well as their conception of 
self-evaluation and its meaning in the educational process. 
 
 
Key words: evaluation, models of evaluation, object of evaluation, self-evaluation, phases of 
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Poudarjanje pomena vseživljenjskega učenja in izobraževanja ter sposobnosti samostojnega 
učenja niso ideje, ki bi se prvič pojavile v 21. stoletju, saj korenine le-teh segajo v antično 
Grčijo. 21. stoletje je te ideje le povzelo, jih oblikovalo v moderni koncept vseživljenjskega 
učenja ter ponovno pričelo poudarjati njihov pomen. V postmoderni družbi naj bi bili namreč 
prav vseživljenjsko učenje in izobraževanje ter sposobnost samostojnega učenja ključnega 
pomena za uspešnost posameznika, njegovo funkcioniranje znotraj številnih novih informacij in 
nenazadnje tudi za ohranjanje zaposljivosti na trgu delovne sile. Pomen omenjenih idej 
poudarjajo tudi številni dokumenti, kot so na primer Memorandum o vseživljenjskem učenju, 
Bela knjiga, Lizbonska strategija itd. 
 
Človek, ki želi biti pri svojih dejavnostih učinkovit in uspešen, mora imeti čas strukturiran. Del 
tega časa je strukturiran v okviru zaposlitve, preostanek pa ga zapolni z drugimi dejavnostmi. 
Zaradi pomanjkanja časa ni mogoče, da bi se posameznik lahko ukvarjal z vsem, kar ga zanima 
in veseli. Postavljen je pred dejstvo, da mora izbirati med posameznimi dejavnostmi, njegova 
izbira pa mora biti dobro premišljena in racionalna. Pogosto so odločitve odvisne tudi od koristi, 
ki jih prinaša določena aktivnost (na primer napredovanje na delovnem mestu, možnost 
zaposlitve, višja plača, večja samostojnost itd.). Sam izbor dejavnosti in izvajanje z njo 
povezanih aktivnosti od posameznika zahtevata žrtvovanje (prostega) časa, zato je povsem 
razumljivo, da se pred končno odločitvijo vpraša, kakšne koristi bo imel od izbrane dejavnosti, si 
postavi cilje ter primerja trenutno, izhodiščno stanje s stanjem, ki ga želi doseči. Analiza 
doprinosa izbrane dejavnosti je nekaj vsakdanjega in po svoji funkciji močno spominja na 
evalvacijo. Omenjena analiza poteka hitro, avtomatizirano, pogosto na nezavedni ravni. Tudi 
vključevanje v nadaljnje izobraževanje in samostojno učenje lahko štejemo med dejavnosti, za 
katere človek po navadi žrtvuje del svojega prostega časa. Pri tem pa se pojavlja vprašanje, ali se 
tudi pri teh dejavnostih posamezniki sprašujejo o smiselnosti izbire izobraževanja, analizirajo 
prispevek izobraževanja h kakovosti svojega življenja, in kako na podlagi teh postavk načrtujejo 
in organizirajo svojo nadaljnjo udeležbo v izobraževanju. 
 
Izobraževanje je fazni proces. Za te faze pa je značilno, da si ne sledijo linearno, temveč se 
medsebojno prepletajo (Ličen 2006, str. 100). Že v 20. stoletju je eno najpomembnejših faz 
izobraževalnega procesa predstavljala evalvacija. Ta se je pojavljala predvsem ob zaključku 
izobraževalnih programov, v obliki sumativne evalvacije. Osredotočena je bila predvsem na 
rezultat oziroma znanje, ki so ga udeleženci tekom izobraževalnega programa pridobili (Guba in 
Lincoln v Kump 2000, str. 14–16). V 21. stoletju pa je v ospredje prišel še en vidik evalvacije, in 
sicer evalvacija kot orodje za zagotavljanje kakovosti izobraževalnih programov. Že omenjeni 
sumativni se je pridružila še formativna evalvacija, ki se izvaja že med samim potekom 
izobraževanja. Je pripomoček, s katerim ugotavljamo morebitne težave, pomanjkljivosti in 
možnosti za izboljšanje izobraževalnega programa, hkrati pa spremljamo tudi proces 
pridobivanja znanja pri udeležencih izobraževanja (Govekar-Okoliš in Ličen 2008, str. 85). 
 
Znotraj termina evalvacija se je izoblikovala členitev na notranjo in zunanjo evalvacijo. Tako 
notranja kot tudi zunanja evalvacija se v večini pedagoških tekstov navezujeta na evalvacijo 
vzgojno-izobraževalnih zavodov, ravnateljev, učiteljev, učencev itd. Namen tega diplomskega 
dela pa je raziskati in ugotoviti, kako pogosto se evalvacija na ravni posameznika pojavlja v 
izbrani ciljni populaciji (tj. odrasli med 18. in 64. letom ). Za vidik evalvacije, ki ga obravnava 
diplomsko delo, je bistvenega pomena, da posameznik na podlagi nekih notranjih, subjektivnih 




ali objektivnih, kriterijev sam določa bistvene elemente svojega dosežka, jih kritično ovrednoti 
ter na podlagi tega načrtuje svoje nadaljnje aktivnosti oziroma udeležbo v izobraževalnih 
programih. Evalvacija na ravni posameznika je torej za posameznika izredno pomembno orodje, 
s pomočjo katerega lahko ovrednoti in ugotavlja prispevek posameznega izobraževanja k 
njegovemu predhodnemu znanju. Dejstvo namreč je, da posameznik lahko doseže mnogo večji 
napredek, če se »ozre nazaj« in primerja izhodišče z novim stanjem. Ta t. i. pogled nazaj mu 
omogoča, da se zave lastnih šibkosti in ovrednoti lasten napredek. V svojem diplomskem delu 
bom poizkušala dokazati, da je prav evalvacija na ravni posameznika tisti ključni dejavnik, ki 
prispeva k večji sistematičnosti in preglednosti samega izobraževanja in njegovega rezultata. 
Takšna evalvacija namreč udeležencu izobraževanja predstavlja podlago za osmišljanje 
preteklega in načrtovanje prihodnjega dela oziroma aktivnosti. 
 
Samoevalvacija postaja v zadnjem času vse pomembnejše področje raziskovanja, kateremu pa je 
bilo do sedaj v slovenskem prostoru namenjene malo pozornosti. Dejstvo namreč je, da temo 
samoevalvacije na ravni posameznika v slovenskem prostoru zajemajo redki strokovni in 
znanstveni prispevki. Večina prispevkov se namreč osredotoča na samoevalvacijo institucij, 
učiteljev, vzgojno-izobraževalnega dela itd., udeleženec izobraževanja pa je pri tem v ozadju. 
Cilj tega diplomskega dela pa je osvetliti prav ta vidik izobraževalnega procesa. Pričujoče 
diplomsko delo torej poizkuša raziskati, ali udeleženci izobraževanja odraslih, stari med 18 in 64 
let, ki se vključujejo v različne programe izobraževanja na ljudskih univerzah v gorenjski regiji, 
pred, med in po končanem izobraževalnem programu spremljajo svoje dosežke v izobraževanju, 
jih med seboj primerjajo in ugotavljajo razliko. Cilj diplomskega dela pa je tudi ugotoviti, ali 
sprotno spremljanje učnih dosežkov, torej samoevalvacija, vpliva na načrtovanje, izbiro in 
nadaljnje vključevanje v izobraževalne programe. 
 
V diplomskem delu bom poizkušala osvetliti problem samoevalvacije na ravni posameznika in 
poiskati odgovore na ključna vprašanja s področja samoevalvacije na ravni posameznika. Pri tem 
me je zanimalo, ali udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, tj. 
Ljudski univerzi Jesenice, Ljudski univerzi Kranj, Ljudski univerzi Radovljica, Ljudski univerzi 
Škofja Loka ter Ljudski univerzi Tržič, pred vključitvijo v program napravijo analizo 
obstoječega znanja in postavijo cilje, ki jih želijo doseči tekom izobraževanja. Prav tako me je 
zanimalo ali udeleženci omenjenih ljudskih univerz sproti spremljajo svoj napredek ter tekom 
izobraževanja primerjajo in ugotavljajo razliko med predhodnim znanjem in novo pridobljenim 
znanjem. Z opravljeno raziskavo sem želela ugotoviti tudi, ali pri udeležencih izobraževanja 
odraslih stopnja izobrazbe vpliva na izvajanje samoevalvacije. V diplomskem delu pa sem 
analizirala tudi to, ali pri udeležencih izobraževanja odraslih izkušnja zadnjega izobraževanja 
vpliva na odločitev o udeležbi v izobraževanju v prihodnosti.  
 
Z empiričnim delom bom poizkušala ugotoviti, v kolikšni meri je samoevalvacija na ravni 
posameznika prisotna pri udeležencih izobraževalnih programov na ljudskih univerzah v petih 
slovenskih občinah, in sicer na Jesenicah, v Kranju, Radovljici, Škofji Loki in Tržiču. V 
raziskavo bodo zajeti odrasli med 18. in 64. letom starosti, ki se izobražujejo na gorenjskih 
ljudskih univerzah. Pridobivanje podatkov za empirični del bo potekalo s pomočjo anketnega 
vprašalnika. Pri raziskavi bo uporabljena deskriptivna in kavzalna neeksperimentalna metoda. To 
pomeni, da bo raziskava poleg deskriptivnega nivoja obsegala tudi nivo spoznavanja vzročno 
posledičnih zvez oziroma eksplikacije (Sagadin 1993, str. 11). 










Pojem evalvacije se je sprva uporabljal na področju zdravstva, nekoliko kasneje pa se je njegova 
raba prenesla tudi na področje izobraževanja. Ob zgodovinskem pregledu pojavljanja evalvacij 
na področju izobraževanja lahko iz zapisa Gube in Lincolna ugotovimo, da so se prve evalvacije 
začele izvajati že pred sto leti, po zapisu Madausa, Stufflebeama in Scrivena pa že pred približno 
dvesto leti, v obdobju industrijske revolucije in velikih družbenih reform (Kump 2000, str. 13). 
Danes se pojem evalvacije na področju izobraževanja pojavlja vse pogosteje in pri prebiranju 
strokovne literature nam kmalu postane jasno, da različni avtorji termin evalvacija različno 
opredeljujejo in ga tudi uporabljajo v različnem kontekstu. V nadaljevanju sledi prikaz nekaterih 
najpogostejših opredelitev evalvacije: 
- »Evalvacija pomeni ocenitev, ovrednotenje« (SSKJ 2000, str. 207). 
- »[…] v slovenščini bi evalvaciji lahko rekli kratkomalo 'ovrednotenje' (Štrajn 2000,  
str. 6). 
- »Evalvacija je sistematično odkrivanje odlik ali šibkosti« (Guskey 2000, str. 41). 
- »Beseda evalvacija izhaja iz latinske besede 'velere' in pomeni veljati, določiti vrednost 
oz. oceniti« (Verbinc v Juriševič 2006, str. 185). 
- »V najsplošnejšem pomenu lahko evalvacijo opredelimo kot sistematično zbiranje 
podatkov o nekem pojmovanju z namenom dati o njem vrednostno sodbo in/-ali ga na tej 
osnovi tudi izboljšati« (Marentič-Požarnik 1999). 
- »Evalvacija je proces, v katerem ugotavljamo, do kolikšne mere smo dosegli cilje 
izobraževanja« (Tyler v Mulej 2007, str. 50). 
- »Pojem 'evalvacija' je mednarodno uveljavljen. V slovenskem jeziku včasih uporabljamo 
tudi pojem 'vrednotenje'« (Ferjan 2005, str. 290). 
- Stufflebeam zapiše, da evalvacija v splošnem pomeni pridobivanje informacij z 
namenom, da bi dobili racionalno podlago za presojo v določenih situacijah (Stufflebeam 
v Evalvacija vzgojno-izobraževalnega … 2011). 
- Stufflebeam in Webster izhajata iz definicije, da je evalvacija načrtovana in izpeljana 
zato, da bi pomagala pri določitvi vrednosti izobraževalnega objekta, ki je predmet 
evalvacije (Stufflebeam in Webster v Možina 2003, str. 99). 
 
Če pozorno analiziramo zgoraj navedene opredelitve pojma »evalvacija«, ugotovimo, da se kljub 
različnim definicijam vseeno pojavljajo nekatere skupne značilnosti, in sicer: enačenje pojma 
evalvacije z ovrednotenjem in ocenjevanjem, pojmovanje evalvacije kot vrednostne sodbe ter 
evalvacija kot orodje za ugotavljanje šibkosti in odlik z namenom izboljševanja le-teh v 
prihodnosti.  
 
Poleg rabe pojma »evalvacija« se torej pojavljajo tudi sorodni pojmi, ki jih avtorji uporabljajo 
kot substitut za omenjeni termin. Tudi v Slovarju slovenskega knjižnega jezika zasledimo 
enačenje evalvacije z ocenjevanjem in ovrednotenjem (SSKJ 2000, str. 207), pri tem pa je pojem 
ovrednotenja opredeljen kot: »… določiti, ugotoviti vrednost, pomen, kakovost česa« (prav tam, 
str. 806). Večina slovenskih in tujih avtorjev se odloča za rabo termina »evalvacija« (ang. 
evaluation), medtem ko se pri tujih avtorjih pogosto pojavlja tudi raba pojma »ocenjevanje« 
(ang. assessment). MacBeath in McGlynn (2006, str. 18) pojasnjujeta, da se je v izhodišču pojem 
evalvacija razlikoval od pojma ocenjevanja, vendar pa se je skozi čas pomen pojmov izenačil 
zaradi povezovanja evalvacije z ocenjevanjem. V slovenski literaturi je raba pojma 




»ocenjevanje« redka, se pa zato pogosteje pojavlja raba pojma »ovrednotenje« oziroma 
»vrednotenje«.  
 
V svojem diplomskem delu sem se odločila za rabo pojma »evalvacija«, saj je pri prenosu 
procesa evalvacije na raven posameznika ta termin najustreznejši. 
 
 
1.2 OPREDELITEV EVALVACIJE 
 
Medveš zapiše, da je kakovost postala eden od osrednjih pojmov sodobnega življenja. Dobiva 
univerzalni pomen in naravo, kar pomeni, da preprosto ni več področja, na katerem razmislek o 
kakovosti ne bi bil pomemben. To velja tudi za šolo, mogoče zanjo še posebno (Medveš 2000, 
str. 10). Evalvacija je pomembna predvsem v času reformiranja, saj takrat zaupanje v »dobre 
tradicije« ne zadošča več (Štrajn 2000, str. 7).  
 
Če se ozremo nazaj: na področju izobraževanja lahko v osemdesetih letih prejšnjega stoletja 
zaznamo veliko spremembo v načinu razmišljanja o izobraževalnem procesu. Pojavila se je 
namreč paradigmatska sprememba, ki se kaže predvsem na prehodu od poudarjanja ocenjevanja 
količinskih razsežnosti k ocenjevanju kakovosti. Pomen prične pridobivati predvsem kakovost in 
ne količina (Ličen 2006, str. 131). Kakovost pa ni vezana le na posameznikovo znanje, ki ga 
pridobi v izobraževalnem procesu. Moderni koncept vseživljenjskega učenja v ospredje postavi 
tudi druge dejavnike, ki pomembno vplivajo na kakovost izobraževalnega procesa. Pričnejo se 
pojavljati evalvacije izobraževalnih institucij, programov, predmetov, zaposlenih1, udeležencev, 
kurikula itd. Erčulj in Turk-Širca pa v svojem prispevku navajata, da besedo »evalvacija« v 
izobraževanju pogosto srečujemo v kontekstu evalvacije nove knjige, evalvacije kurikula, 
nacionalne evalvacije, samoevalvacije šole itd. (Erčulj in Turk-Širca v Brejc 2006, str. 41).  
 
Easterby-Smith pravi, da obstaja veliko razlogov za izvedbo evalvacije, med njimi pa izpostavi 
dokumentacijo dogodkov, beleženje sprememb pri udeležencih izobraževanja, identifikacijo 
glavnih področij organizacije, pomoč v procesu administrativnega odločanja ter povečanje 
razumevanja procesov učenja in poučevanja (Easterby-Smith v Brejc 2006, str. 41). Podobno, a 
nekoliko razširjeno opredelitev pa navaja tudi Marentič-Požarnik, ki zapiše: »Vrednotenje ali 
evalvacija pomeni statistično zbiranje podatkov o kakovosti nekega procesa ali produkta, 
običajno z namenom, da sprejmemo odločitve, ki vodijo k njegovemu izboljšanju. Poleg 
dosežkov učencev lahko vrednotimo tudi učne načrte, učbenike, programe izpopolnjevanja, delo 
posameznega učitelja ali šole v celoti. V zadnjem času postaja tako vrednotenje del sistema 
zagotavljanja kakovosti. Pri tem kombiniramo notranje vrednotenje s strani samih udeležencev 
procesa z zunanjim vrednotenjem s strani zunanjih strokovnjakov« (Marentič-Požarnik 2008, str. 
260). Brejc pa se ob tem upravičeno sprašuje, kako bomo informacije, pridobljene z 
ovrednotenjem oziroma evalvacijo nečesa, uporabili ter ali bodo pridobljeni podatki uporabni kot 
podlaga za izboljšanje, opolnomočenje in odločanje (Brejc 2006, str. 43). 
 
Evalvacija torej pomeni merjenje uspešnosti in učinkovitosti usposabljanja ter izobraževanja v 
organizaciji in je proces primerjave med želenim in doseženim stanjem. Je proces, ki ocenjuje 
aktivnosti, pobude, ljudi, programe, rezultate. Njen osnovni namen je ugotavljanje učinkovitosti 
oziroma uspešnosti ter primernosti določenega dejanja. Namen je v osvetlitvi dobrih oziroma 
slabih praks, v odkrivanju in popravljanju napak, ocenjevanju tveganj in v učenju tako 
posameznikov kot tudi organizacije (James in Roffe v Mulej 2008, str. 133). Dejstvo je, da če 
                                                 
1 Evalvacije zaposlenih zajemajo tako evalvacijo učiteljevega kot tudi ravnateljevega dela v izobraževalni instituciji. 






želimo vplivati na kakovost, jo moramo nenehno proučevati, meriti, primerjati in povečevati. To 
pa lahko dosegamo le preko sistematične zunanje in notranje evalvacije. Kot zapiše Ličen (2006, 
str. 130): »Evalvacija, vrednotenje, ocenjevanje so besede, ki označujejo dejavnost, prek katere 
se vrne povratna informacija o nekem dejanju in vzpostavi povratna zveza. Glavni namen 
evalvacije je ugotoviti učinkovitost izobraževanja in pomanjkljivosti ter s pridobljenimi 
informacijami načrtovati in izpeljati naslednje programe izobraževanja bolj kakovostno.«  
 
MacBeath in McGlynn pa proces evalvacije povezujeta z učinkovitostjo. Zapišeta, da je 
evalvacija glavna sestavina našega dela (MacBeath in McGlynn 2006, str. 23), evalvacija v 
izobraževalni instituciji pa naj bi imela tri vidike, in sicer vidik odgovornosti, vidik znanja in 
vidik razvoja (Chelimsky in Shadish v MacBeath in McGlynn 2006, str. 22). Pomen evalvacije 
za izobraževalne institucije utemeljujeta kot: »[…] izostriti mišljenje in ugotoviti, čemu bi bilo 
treba posvetiti več pozornosti in v kaj v današnjem času vložiti svoje moči glede na prioritete, za 
katere si prizadevamo […]« (MacBeath in McGlynn 2006, str. 17). 
 
Pri iskanju odgovora na vprašanje »Kaj je evalvacija?« pa je smiselno poiskati odgovor še pri 
nekaterih tujih avtorjih. Tyler evalvacijo pojmuje kot ugotavljanje, kako se dosegajo predhodno 
behavioristično opredeljeni cilji (Tyler v Možina 2003, str. 98); Cronbach evalvacijo vidi kot 
zbiranje in uporabo informacij za sprejemanje odločitev o izobraževalnem programu (Cronbach 
v Možina 2003, str. 98), Stufflebeam zapiše, da je evalvacija proces, s pomočjo katerega si 
priskrbimo podatke in informacije, ki nam služijo pri sprejemanju odločitev (Stufflebeam v 
Možina 2003, str. 98), Hughes pa v opredelitvi evalvacije poudarja, da je njeno bistvo proces 
merjenja, ki vključuje proces zbiranja informacij, analize in refleksije v zvezi z zbiranjem 
informacij, tehtanje med alternativami in ocenjevanje njihove relativne vrednosti (Hughes v 
Brejc 2006, str. 41). 
 
Če torej strnemo odgovor na vprašanje »Kaj je evalvacija?«, bi lahko zapisali, da je: »[…] 
proces, v katerem ugotavljamo, do kolikšne mere in na kakšen način smo dosegli zastavljene 
cilje. Izvajamo jo, da bi ovrednotili in določili vrednost, kakovost, uporabnost, učinkovitost ali 
pomembnost tistemu, kar evlaviramo, in identificirali potrebne izboljšave (Ugotavljanje 
kakovosti … 2011), ter dodamo, da je evalvacija: »[…] dragoceno orodje za spreminjanje in 
izboljševanje dejavnosti usposabljanja (in izobraževanja; op. a.). To je še posebej pomembno, 
kadar se določene dejavnosti ponavljajo skozi daljše časovno obdobje in izkušnje prvih skupin 
bogatijo koristi nadaljnjih« (Juriševič 2006, str. 188). 
 
 
1.2.1 ZGODOVINSKI RAZVOJ EVALVACIJE NA PODROČJU 
IZOBRAŽEVANJA 
 
Kot sem že omenila v poglavju 1.1, so se evalvacije najprej pojavile na področju zdravstva, 
kmalu za tem pa je sledilo tudi področje izobraževanja. Med pionirje evalvacije v izobraževanju 
štejemo Tylerja (1930–1945), ki je v proces evalvacije uvedel primerjanje nameravanih učinkov 
z dejanskimi (Kump 2000, str. 14). Evalvacije v 20. stoletju so bile pogosto utemeljene z 
reformami izobraževalnih sistemov, ponekod (na primer v ZDA) pa so spodbude za evalvacije 
izhajale iz zakonodaje (prav tam, str. 16). Guba in Lincoln sta v svojem zgodovinskem pregledu 
evalvacije izobraževanja razdelila v štiri generacije, ki se med seboj razlikujejo predvsem po 
načinu izvajanja, predmetu proučevanja in metodologiji (Guba in Lincoln v Kump 2000,  
str. 14–16): 
 




- Prva generacija evalvacij2: Prva generacija evalvacij izobraževanja je bila povezana z 
družbenim načrtovanjem in nadzorom, zanje pa je bilo značilno predvsem merjenje, saj 
so bile evalvacije te generacije pod močnim vplivom psihometrije, ki je poudarjala 
predvsem merjenje individualnih razlik. Tipičen instrument merjenja so bili šolski testi, s 
katerimi so ocenjevali uspešnost udeležencev izobraževanja, pa tudi učiteljev, šol, 
programov in drugih oblik izobraževalne ponudbe. Evalvator je imel predvsem tehnično 
vlogo.  
 
- Druga generacija evalvacij3: Za drugo generacijo evalvacij je značilno opisovanje. Prvič 
se pojavi tudi pojem programske evalvacije, v kateri je imel evalvator vlogo opisovalca 
vzorcev prednosti in slabosti glede na določene cilje programa. V tem času je testiranje 
postalo le eden od načinov za zagotavljanje evidence o vedenju udeležencev 
izobraževanja. Najbolj tipičen model druge generacije evalvacij je ciljni model, ki ga je 
razvil Tyler. 
 
- Tretja generacija evalvacij: Pojavljati se prične po izstrelitvi Sputnika leta 1957. 
Američani so bili prepričani, da ciljno usmerjena opisna evalvacija ni razkrila 
pomanjkljivosti ameriškega izobraževanja. Zato so v evalvacijo vključili presojo. 
Evalvator je poleg tehnične in deskriptivne vloge dobil še vlogo razsodnika. Drugi 
pomemben mejnik evalvacijskih študij v ZDA pa je vpeljevanje elementov evalvacije v 
osnovnošolsko in srednješolsko izobraževanje. Temu so sledile obsežne evalvacije 
izobraževanja na zveznih in lokalnih ravneh. Mnoge evalvacije so se izkazale za 
nekoristne, kljub temu pa evalvacija postane velik posel. 
 
- Evalvacije četrte generacije4: Med evalvacijami četrte generacije pa se pojavlja zlasti 
responzivna evalvacija, za katero je značilen pragmatični pristop. Stake, avtor pojma 
»responzivna evalvacija«, je poudaril pomen personalizacije in humanizacije 
evalvacijskega procesa, evalvacijo pa opredelil kot interaktiven, pogajalski proces, ki 
vključuje vse udeležence. Responzivnost zahteva neposreden stik z ljudmi, partnerski 
odnos med vsemi udeleženci v programu. 
 
Evalvacije izobraževanja so bile v zgodnejših fazah razvoja namenjene predvsem učiteljem, ki 
naj bi s pomočjo evalvacije izboljševali prakso poučevanja (Kump 2000, str. 13). Od 70. leta 
prejšnjega stoletja pa je bila faza evalvacije opredeljena kot ocenjevanje učnih rezultatov (Krajnc 
v Govekar-Okoliš in Ličen 2008, str. 85). Od osemdesetih let dalje pa sta se moč in kontrola 
znotraj izobraževanja hitro spreminjala, spreminjale pa so se tudi vloge in pričakovanja. 
Evalvacije so bile še vedno namenjene učiteljem, poleg njim pa tudi učencem, vodstvu šol, 
staršem, delodajalcem, državni administraciji in politikom izobraževanja. Prevladujoči okvir 
evalvacij so bile reforme in inovacije v izobraževalnih sistemih (Kump 2000, str. 13). Za konec 
20. stoletja in za 21. stoletje pa je značilna evalvacija, ki zajame vse elemente andragoškega 
procesa. Evalviramo zasnovanost, izpeljavo, ustreznost in učinkovitost (Govekar-Okoliš in Ličen 
2008, str. 85). 
 
                                                 
2 Prva generacija evalvacij izobraževanja je bila predvsem pod vplivom F. Taylorja in njegove knjige Načela 
znanstvenega manegmenta (1911) (Guba in Lincoln v Kump, str. 14). 
3 Primer druge generacije evalvacij predstavlja osemletna evalvacijska študija v ZDA iz leta 1932, ki je bila 
usmerjena v ugotavljanje uspešnosti različnih tipov šolanja (Guba in Lincoln v Kump, str. 14). 
4 V četrto generacijo evalvacij izobraževanja štejemo t. i. responzivne evalvacije, ki so nastale pod vplivom R. 
Stakea (1976) (Guba in Lincoln v Kump, str. 16). 






V 21. stoletju lahko rečemo, da evalvacija postaja vedno bolj del izobraževanja, ki ga je treba 
skrbno načrtovati. Pri tem so v pomoč tudi teoretski pristopi, ki se na področju evalvacije 
razdelijo na dve paradigmi, in sicer pozitivistično in konstruktivistično. Temeljno pri 
pozitivističnemu pristopu je uporaba kvantitativnih metod, saj sta glavni značilnosti tega pristopa 
čim bolj objektino in znanstveno utemeljeno vrednotenje in napoved poznejših rezultatov na 
podlagi rezultatov evalvacijskega merjenja. Drugi pristop pa je konstruktivističen. Ta pa 
uporablja kvalitativne metode, kot so na primer opazovanje z udeležbo, intervju itd. Izhaja iz 
predpostavke, da je stvarnost konstrukt, zato predmet evalvacije ni neodvisen, marveč se 
spreminja. Lahko ga opazujemo in interpretiramo (Ličen 2006, str. 133). 
 
 
1.2.2 MODELI EVALVACIJE 
 
Avtor prvega evalvacijskega modela je Tyler. Model je izoblikoval v tridesetih letih 19. stoletja 
v Združenih državah Amerike, vplivi modela pa so vidni še danes. Tylerjev model je bil 
zasnovan na modelu input–output in je poudarjal pomen podatkov in informacij, ki jih pridobimo 
v postopkih evalvacije. Te je potrebno uporabiti za tehten premislek o ciljih, učnih izkušnjah in 
organizaciji izobraževanja ter morebitnih potrebah po novih spremembah in izboljšavah. Tyler 
tako opredeli štiri korake evalvacije, ki zajemajo: opredelitev ciljev; identifikacijo situacij, v 
katerih je mogoče preveriti posamezne cilje; sestavljanje in preizkušanje instrumentov za 
zbiranje podatkov ter uporaba instrumentov za zbiranje podatkov, obdelava podatkov, njihova 
interpretacija in primerjava rezultatov s postavljenimi cilji (Tyler v Evalvacija vzgojno-
izobraževalnega … 2011). Tylerjev model evalvacije pa ni prinesel želenih rezultatov, zato v 
naslednjih desetletjih lahko zasledimo številne poskuse drugih avtorjev, da bi dopolnili in 
izboljšali Tylerjev model. Med njimi velja izpostaviti Cronbachov model, ki je močno poudaril 
procesno in razvojno dimenzijo evalvacije, ter Stufflebeamov model evalvacije CIPP5 (Možina 
2003, str. 128–129).  
 
V nadaljevanju bom natančneje predstavila še Kirkpatrickov tradicionalni štiristopenjski model 
evalvacije, ki sodi med najpogosteje uporabljene modele v praksi, saj predstavlja strukturiran 
pristop k evalvaciji programov usposabljanja (Kirkpatrick v Juriševič 2006, str. 202). Evalvacija 
usposabljanja se izvaja na štirih ravneh, od katerih vsaka zahteva drugačne evalvacijske tehnike: 
 
- Prva raven – reakcija: Osnovni namen reakcijske ravni evalvacije je ugotavljanje, ali so 
bili udeleženci zadovoljni z usposabljanjem. Izraža njihov pogled oziroma reakcijo na 
proces usposabljanja, ki so ga ravno izkusili. Ta oblika evalvacije je zelo pogosta, vendar 
pa se postavljajo številna vprašanja o njeni smiselnosti. Ne glede na posamezne 
pomisleke pa je ta tip evalvacije pomemben vidik učinkovitosti usposabljanja, saj meri 
zadovoljstvo najmanj enega »uporabnika« usposabljanja, to je udeleženca (Bee in Bee v 
Juriševič 2006, str. 203). Juriševič pa poudarja, da se moramo zavedati, da reakcijska 
raven evalvacije zagotavlja le delno sliko. Ne zagotavlja nikakršnih objektivnih ocen o 
doseganju ciljev usposabljanja; niti o napredku v znanju niti o vplivu usposabljanja na 
delovno uspešnost (prav tam). 
 
                                                 
5 Model CIPP je nastal v šestdesetih letih 19. stoletja v Združenih državah Amerike (Možina 2003,  
str. 129). S tem modelom je Stufflebeam poizkušal razširiti Tylerjev model input–output. Akronim CIPP predstavlja 
štiri sestavine, ki so zajete v modelu, in sicer: kontekst ali okoliščine; vstopne značilnosti udeležencev 
izobraževanja; proces učenja in pouka ter produkt oziroma rezultati (Alkin v Marentič-Požarnik 1999). 




- Druga raven – učenje: Nanaša se na obseg naučenega oziroma ugotavlja, kaj so se 
udeleženci naučili med usposabljanjem. Njeno izhodišče so cilji usposabljanja in ocena, 
narejena na podlagi teh ciljev. Pri tem je pomembno, da cilji usposabljanja zajemajo ves 
razpon zahtevanega učenja in da so izraženi na način, ki omogoča merjenje njihovega 
doseganja (Juriševič 2006, str. 204). Kot navajata Bee in Bee (Bee in Bee v Juriševič 
2006, str. 204) obstajata dva tipa evalvacije učenja, in sicer: prvi meri, ali so bili doseženi 
cilji usposabljanja oziroma ali so udeleženci dosegli zahtevane standarde/ravni 
zmožnosti, drugi pa meri napredek v znanju. Evalvacija učenja je pomembna stopnja 
evalvacijskega procesa, saj neposredno meri obseg, do katerega so bili doseženi cilji 
usposabljanja. Ker je njena uspešnost pretežno odvisna od kakovosti oblikovanja ciljev 
usposabljanja, je eden izmed njenih »stranskih« učinkov tudi preverjanje ustreznosti in 
celovitosti ciljev usposabljanja (prav tam, str. 205). 
 
- Tretja raven – vrednotenje: Ocenjuje učinke usposabljanja na delovno uspešnost. V 
bistvu gre za vrednotenje vedenja, ki je opredeljeno kot obseg sprememb v vedenju 
posameznika po končanem usposabljanju. Ocenjevanje vedenja je pomembno, saj je 
primarni namen usposabljanja izboljšanje delovnih rezultatov s pomočjo vedenjskih 
sprememb. Evalvacija na tretji stopnji torej ocenjuje, ali je prišlo do izboljšanja delovne 
uspešnosti posameznika, in še posebej, ali je premagan razkorak med zahtevano delovno 
uspešnostjo in uspešnostjo pred usposabljanjem (Juriševič 2006, str. 206). 
 
- Končna raven – vedenje/rezultati: Zadnja raven pa meri učinke usposabljanja na 
posameznikovo delovno uspešnost (Kirkpatrick v Juriševič 2006, str. 202). 
 
Pri omenjenem modelu sta prva in druga raven evalvacije najlažji, medtem ko pri tretji in končni 
ravni zahtevnost procesa evalvacije strmo narašča. Vsaka raven evalvacije usposabljanja zahteva 
tudi uporabo drugačne evalvacijske tehnike (Kirkpatrick v Juriševič 2006, str. 202).  
V današnjem času pa evalvacijski proces vključuje večje število faz, ki si sledijo po vnaprej 
predvidenem vrstnem redu. Mulej (2007, str. 54–55) navaja sledeč vrstni red evalvacijskega 
procesa: 
- Definiranje ciljev evalvacije: evalvacije izvajamo zato, da bi našli možnosti za 
izboljšanje izobraževalnega procesa. V samem izhodišču se vprašamo, kakšni so cilji 
objekta, ki ga evalviramo (program, izvajalec). Pred izvedbo evalvacije se je nujno treba 
odločiti, komu bodo rezultati dostopni in kako ravnati s pridobljenimi rezultati, kajti 
lahko pridemo do rezultatov, ki so za posameznike v organizaciji ali izvajalce neugodni. 
- Izbor kadrov, ki bodo sodelovali pri izvedbi evalvacije: glede na to, kdo operativno 
opravlja evalvacijo, ločimo notranjo evalvacijo – opravljajo jo izvajalci izobraževanja ali 
management – in zunanjo evalvacijo – opravljajo jo zunanji izvajalci. 
- Izbor predmeta evalvacije: evalvacija lahko zajame program ali institucijo. 
- Izdelava terminskega plana evalvacije: naročnik in izvajalec morata definirati dejavnosti 
v okviru evalviranja, nosilce dejavnosti, roke in potrebne vire. 
- Definiranje postavk evalvacije in metode evalviranja. 
- Zbiranje podatkov: podatke o postavkah evalvacije dobimo s pomočjo študija 
dokumentacije, zbiranjem arhivskih podatkov, anketiranjem, razgovori in opazovanjem 
konkretnih stanj ter procesov. 
- Analiza in interpretacija podatkov: vsi podatki, pridobljeni v evalvaciji, so relativni. 
Bistvo interpretacije je, da dobljene podatke primerjamo z vnaprej postavljenimi kriteriji 
ali s sorodnimi izobraževalnimi ustanovami doma ali v tujini. Rezultat primerjave naj bo 
kritična analiza, ki naj odgovori na vprašanje: »Kaj je evalvacija odkrila 
pozitivnega/negativnega?« 






- Izdelava končnega poročila s predlogom akcijskega načrta za prihodnost. O vsaki 
evalvaciji je potrebno napisati končno poročilo. To je namenjeno naročniku evalvacije. 
Lahko je javno objavljeno, ni pa to nujno. V poročilu je treba navesti osnovne podatke o 
evalvaciji (naročnik ter izvajalec evalvacije, čas evalvacije, metoda evalviranja po 
posameznih postavkah itd.). 
 
Dandanes poznamo številne modele evalvacije, ki poudarjajo pomen različnih faz le-te. Avtorji 
si med seboj niso enotni glede števila in opredeljevanja posameznih faz. Pomembno pa je, da vsi 
modeli, ki jih srečujemo v strokovni literaturi, pravzaprav izhajajo iz prvega modela, tj. 
Tylerjevega evalvacijskega modela, ki je nastal v Združenih državah Amerike. Avtorji so 
omenjeni model skozi desetletja večkrat razširili in dopolnili, kajti Tylerjev model se je v praksi 
izkazal za neuspešnega, vendar pa kljub temu njegovega prispevka na področju izobraževanja ne 
gre spregledati. Tyler je z omenjenim modelom že v 19. stoletju pričel opozarjati na pomen 
spremljanja izobraževalnega procesa ter zbiranja podatkov in informacij o poteku in uspešnosti 
samega izobraževanja. Kot že rečeno, v današnjem času ne prevladuje zgolj en evalvacijski 
model, temveč je uveljavljenih več različnih modelov. Med najbolj uveljavljenimi se tako 
pojavljajo na primer Cronbachov, Stufflebeamov ter Kikpatrickov model. Dejstvo je, da 
raznolikost evalvacijskih modelov prispeva k pestrosti in bogati izbiri med modeli, katera 
omogoča, da izvajalec evalvacije izobraževalnega procesa poišče in uporabi model, ki najbolje 
ustreza specifičnosti izobraževalne situacije. 
 
 
1.2.3 PREDMET EVALVACIJE 
 
Evalvacija predstavlja dragoceno orodje za spremljanje in izboljševanje dejavnosti usposabljanja 
(in izobraževanja na sploh; op. a.) (Juriševič 2006, str. 188). Ko se odločamo, kaj bomo 
evalvirali, se pogosto znajdemo pred skušnjavo, da bi izmerili, kar je najbolj lahko in dostopno 
za merjenje. Tako je na primer merjenje znanja udeležencev izobraževanja najbolj nedoumljivo, 
trdno in privlačno6, saj smo skozi stoletja izboljševali pripomočke zanj, in ravno toliko časa so 
merjenja znanja udeležencev izobraževanja nudila primerjalne kriterije za učitelje in tiste, ki so 
se zanimali za spremljanje in primerjanje učinkovitosti učiteljev (MacBeath in McGlynn 2006, 
str. 18). Vendar pa se je potrebno ob tem zavedati, da je prav evalvacija orodje, ki je še posebej 
pomembno v smislu zagotavljanja negativnih povratnih informacij na objektiven način. 
Negativne povratne informacije so pomembne zlasti z vidika ugotavljanja sprememb, ki so 
nujne, da bosta postala program/dejavnost bolj učinkovita, in tipov modifikacij, ki morajo biti 
vpeljani v vsebino, strategijo, metode/tehnike, učne pripomočke itd. (Stanley v Juriševič 2006, 
str. 187–188). 
 
Pri izbiri predmeta evalvacije pa lahko pogosto naletimo na sledeče težave (Stanley v Juriševič 
2006, str. 190–191): 
- Mnogoterost kazalcev napredka učenja: mnogi kazalci so lahko zavajajoči; tako npr. 
visoka stopnja udeležbe posameznika v procesu usposabljanja ne zagotavlja, da se ta tudi 
česa nauči; posameznikova uspešnost pri končnem preverjanju znanja sama po sebi še ne 
pomeni dejansko dosežene ravni znanja ali njegove uporabe v praksi. Vprašanje, ki se 
                                                 
6 Gre za štetje pravilno črkovanih besed, odstotek pravilnih odgovorov na računskem testu, pravilno razbrane besede 
v bralni preizkušnji, pravilno prevedene besede iz enega tujega jezika v drugega ... Ta proces po navadi imenujemo 
ocenjevanje posameznika, saj se meri znanje posameznika, te meritve pa so koristne tudi za evalvacijo […] 
(MacBeath, McGlynn 2006, str. 18). 




pojavlja v zvezi s tem, torej je, kako obravnavati kazalce, da bodo le-ti zagotavljali 
stvarne podatke o vrednosti usposabljanja. 
- Nezanesljivost preverjanja znanja: dejstvo je, da različni izpiti in testi ne zagotavljajo 
zanesljive povratne informacije o učenju. Nanje vplivajo različni dejavniki (npr. strah, 
živčnost, vprašanja7).  
- Izoliranje prispevka usposabljanja: ker je usposabljanje le ena izmed akcij, ki jih lahko 
sproži organizacija pri uvajanju sprememb, je pogosto težko natančno določiti njegov 
neposredni prispevek. 
 
Namen in posledično tudi predmet evalvacije pa se močno razlikujeta od namena raziskovanja. 
Evalvacija se usmerja predvsem v akcijo, njeni rezultati pa niso namenjeni generalizaciji. 
Evalvacija namreč strmi k produciranju znanja oziroma proučevanju predmeta, ki je specifičen 
za neko območje in naj bi imel visoko vrednost za upravljavce tistega območja, medtem ko je za 
neko drugo območje lahko nevtralno (Ivančič 2000, str. 203). 
 
Preden se torej lotimo evalvacije, je potrebno imeti natančno izdelan načrt, v katerem so jasno 
izraženi predmet evalvacije, področje evalvacije ter merilni instrument za zbiranje podatkov in 
vrsta podatkov, s pomočjo katerih bomo lahko proučili predmet evalvacije. 
 
 
1.2.4 ČASOVNA OPREDELITEV IZVAJANJA EVALVACIJE 
 
Tako ocenjevanje kot evalvacijo po navadi vidimo kot dejavnost, ki naj bi se izvajala ob koncu 
nekega zaporedja dogodkov8. Evalvacije so v današnjem času prisotne na praktično vseh 
konferencah in delavnicah, ob koncu ure, obdobja, leta. Tako ocenjevanje kot tudi evalvacija pa 
lahko dogodke prehitita, saj lahko predstavlja tudi začetno točko ali osnovo. Tako kot 
ocenjevanje je tudi evalvacija lahko nestalna, dolgotrajna, formativna, sumativna itd. Pri tem pa 
se pojavlja vprašanje, kdaj oziroma v kateri fazi je izvajanje evalvacije smiselno (Ličen 2006, str. 
130; MacBeath in McGlynn 2006, str. 19). 
 
Kot zapiše Žakelj, čas evalvacije določajo evalvacijski nameni in cilji. V skladu s tem lahko 
program izobraževanja ali usposabljanja evlaviramo pred, med ali po opazovanem dogodku, in 
sicer (Žakelj v Majnik 2007, str. 69): 
- pred začetkom izobraževanja/usposabljanja: evalvacija predhodnega znanja in spretnosti 
ter njihova ustreznost glede na vsebino izobraževanja/usposabljanja; 
- takoj po zaključku celotnega izobraževanja/usposabljanja; 
- na koncu posameznega dela ali modula izobraževanja/usposabljanja; 
- po prvi tretjini ali polovici izobraževanja/usposabljanja; 
- takoj po vrnitvi udeležencev v delovno okolje; 
- po vrnitvi udeležencev v delovno okolje, ko so ti že imeli priložnost uporabiti novo 
znanje in spretnosti. 
 
V preteklosti je veljalo, da se uspešnost posameznega izobraževalnega programa preverja 
predvsem ob koncu izvajanja celotnega izobraževanja. Vendar pa evalvacija ni nujno vezana le 
na zaključek izobraževalnega procesa. V današnjem času se vse pogosteje pojavlja evalvacija, ki 
je v izobraževalnem procesu prisotna tako pred samim začetkom izobraževanja kot tudi med 
                                                 
7 Vprašanja so lahko zavajajoča in ne dovolj jasno oblikovana. 
8 Primer takega preverjanja je izpit. 






izobraževanjem in zaključkom le-tega. Prav takšna evalvacija pa tudi omogoča, da izvajalci 
izobraževalnega procesa dobijo celostno sliko o uspešnosti izobraževanja.  
 
 
1.3 EVALVACIJA NA NACIONALNI RAVNI 
 
Evropske države imajo na nacionalni ravni uveljavljene različne modele za presojanje kakovosti 
izobraževalnih programov. Tudi v Sloveniji smo potrebovali model za ugotavljanje kakovosti 
izobraževanja odraslih, ki bi deloval na sistemski ravni. V Andragoškem centru Slovenije (ACS) 
so zato razvili model za presojanje in razsojanje kakovosti v organizacijah za izobraževanje 
odraslih, imenovan POKI9 (Zorić 2004, str. 19–25). Omenjeni model v svojem izhodišču temelji 
na filozofiji celostnega upravljanja kakovosti. S tem pa se odmika od tradicionalnih konceptov 
kakovosti, ki so temeljili na končnem nadziranju kakovosti, ter se bolj približuje menedžerskim 
načinom vodenja organizacije (Možina in Klemenčič 2007, str. 6). 
 
Kot navajata Možina in Klemenčič, model POKI temelji na metodi samoevalvacije. Ta 
predstavlja eno glavnih značilnosti modela, saj pomeni, da so vodstvo in osebe v izobraževalni 
organizaciji poglavitni ponudniki in nosilci vseh dejavnosti pri presojanju in razvijanju 
kakovosti. Sami odločajo (Možina in Klemenčič 2007, str. 10): 
- kdaj bodo izpeljali samoevalvacijo; 
- kaj bodo proučevali; 
- kako bodo izbirali informacije o opazovanem pojavu; 
- koga bodo pritegnili k presojanju; 
- kakšna merila bodo uporabljali pri presojanju. 
 
Hkrati pa to pomeni tudi, da zaposleni v izobraževalni organizaciji sami odločajo, kako in za 
kakšne namene bodo uporabili izsledke samoevalvacije (Možina in Klemenčič 2007, str. 10). 
Poleg omenjene metode samoevalvacije pa je pomembno izpostaviti tudi metodologijo POKI 
modela. Gre za upoštevanje Demingovega kroga kakovosti (plan/načrtuj; do/izpelji; 
check/presodi izide; act/ustrezno ukrepaj)10, ki zajema štiri bistvene sestavine: 
- načrtovanje (samo)evalvacije; 
- izpeljava (samo)evalvacije; 
- presoja rezultatov; 
- vpeljevanje izboljšav. 
Uporaba ustreznih sredstev in metod nam omogoča ugotavljanje prednosti in šibkih točk, 
odkrivanje bistvenih problemov, iskanje izhoda iz težav ter mogočih razvojnih poti (Možina in 
Klemenčič 2007, str. 8). 
 
O učinkih vpeljevanja modela POKI v izobraževalne organizacije pa je bila izpeljana tudi analiza 
(Zorić v Zorić 2004), ki je pokazala, da zaposleni v izobraževalnih organizacijah menijo, da 
model POKI spodbuja povečano skrb za kakovost izobraževanja odraslih v njihovi instituciji. 
Prav tako so se pokazali določeni pozitivni učinki glede razmišljanja zaposlenih o kakovosti 
lastnega dela, kar seveda ni zanemarljivo. Vendar pa bi bilo potrebno v primeru vzpostavitve 
sistema za ugotavljanje kakovosti izobraževanja odraslih vanj vključiti vse izvajalce 
                                                 
9 POKI = Ponudimo odraslim kakovostno izobraževanje. 
10 Demingov krog stalnih izboljšav ali PDCA krog (Plan–Do–Check–Act). Demingov krog je krožni tok kakovosti, 
s katerim se dosega stalen napredek v kakovosti. V njem si nenehno sledijo 4 faze: načrtuj–izvedi–planiraj–ukrepaj 
(Langerholc v Juran 2004, str. 17). 
 




izobraževanja, ki obstajajo v našem sistemu, pri čemer ne bi smeli zanemariti niti neformalnih 
oblik izobraževanja (Zorić 2004, str. 25). 
 
 
1.4 EVALVACIJA NA RAVNI IZOBRAŽEVALNE INSTITUCIJE 
 
V prispevku Kakšna je dobra samoevalvacija (2011) je zapisano, da ne preseneča dejstvo, da se 
je proces organizacijske samoevalvacije sprva pojavil in uveljavil v poslovnem svetu. Delovne 
organizacije in podjetja, ki hočejo sodelovati in preživeti na današnjem tekmovalnem trgu, 
potrebujejo orodje za ugotavljanje, zagotavljanje in zviševanje svojih močnih točk in odkrivanje 
svojih šibkosti. Le tako lahko s pravočasnim ukrepanjem zagotovijo izkoriščanje lastnih 
prednosti in premagovanje slabosti. Tako se krepijo. Zato je samoevalvacija v času, ko postaja 
vse pomembnejša v vzgojno-izobraževalnem svetu, v poslovnem svetu že dolgo nujen element 
uspešnosti (Kakšna je … 2011). V tem poglavju se naslanjamo na evalvacijo v vzgojno-
izobraževalnih organizacijah, saj je, tako kot v vseh drugih organizacijah, tudi v teh nujen 
razmislek o učinkovitosti in kakovosti njihovega delovanja, ocena trenutnega stanja ter 
načrtovanje nadaljnjega razvoja. Kot zapišeta Musek-Lešnik in Bergant, je samoevalvacija 
vzgojno-izobraževalne institucije: »[…] postopek samoocenjevanja. Oziroma bolje, je strokovni 
postopek samoocenjevanja. Z njegovo pomočjo vzgojno-izobraževalne organizacije, vrtci, 
osnovne in srednje šole, višje šole in fakultete, jezikovne šole …, same načrtno in sistematično 
pridobijo podatke o kakovosti svojega dela. Samoevalvacija je mehanizem, ki omogoča vzgojno-
izobraževalni organizaciji, da sama, s svojimi lastnimi viri in od znotraj izboljša kakovost 
svojega dela […]« (Musek-Lešnik in Bergant 2001, str. 9). Advanced Educational Council of 
British Columbia pa je samoevalvacijo v vzgojno-izobraževalni organizaciji opredelil kot celovit 
proces neprestanega načrtnega zbiranja ter dejavnega analiziranja informacij z namenom 
priskrbeti organizaciji oceno njenega trenutnega stanja in osnove za nadaljnje načrtovanje in 
usmerjanje (Advanced Education Council of British Columbia v Musek-Lešnik in Bergant 2001, 
str. 9). 
 
Kot ugotavlja Siqa-vet (2011) izobraževalna institucija s samoevalvacijo dosega sledeče točke: 
- zagotavlja sistematičen in celosten vpogled v vse dejavnosti šole; 
- opredeljuje prednostna področja izboljšav; 
- povečuje učinkovitost dela; 
- zagotavlja kontinuiteto (evalvacija je sestavni del načrtovanja in delovanja). 
 
Samoevalvacija je torej postopek kritičnega pregledovanja učinkovitosti vseh procesov in 
sestavin kakovosti v visokošolskih (in drugih vzgojno-izobraževalnih; op. a.) zavodih (Pečar 
2008, str. 45). Je sestavni del vsake vzgojno-izobraževalne ustanove. Usmerjena je tako naprej 
kot tudi nazaj, kar pomeni, da ugotavlja trenutno stanje, predhodne dosežke in prihodnje 
priložnosti. Pri tem uporablja tako kvalitativne kot kvantitativne metode pridobivanja podatkov 










1.5 EVALVACIJA NA RAVNI POSAMEZNIKA OZIROMA 
SAMOEVALVACIJA 
 
Pojem samoevalvacije je širok, saj njegovo prisotnost lahko zasledimo na številnih znanstvenih 
področjih. Področje vzgoje in izobraževanja ni nobena izjema, pojem pa tudi znotraj tega 
znanstvenega področja ni enotno opredeljen. 
 
1.5.1 OPREDELITEV POJMA SAMOEVALVACIJA 
 
Kot sem že omenila, ima samoevalvacija na področju vzgoje in izobraževanja različne pomene. 
V nadaljevanju bom predstavila opredelitve pojma »samoevalvacija« nekaterih avtorjev, s 
pomočjo katerih bom poizkušala prikazati raznolikost v pojmovanju samoevalvacije: 
 
- Klenowski samoevalvacijo opredeljuje kot posameznikovo sodbo in prepoznavanje 
lastnih prednosti in slabosti z namenom, da bi izboljšal učne dosežke (Klenowski v 
Metha in Xavier 2008). 
- Musek-Lešnik in Bergant samoevalvacijo opredelita kot strokovni postopek 
samoocenjevanja, s pomočjo katerega vzgojno-izobraževalne organizacije natančno in 
sistematično pridobijo podatke o kakovosti svojega dela (Musek-Lešnik in Bergant 2001, 
str. 9). 
- »[…] gre za premislek posameznika o tem, česa se je na izobraževanju naučil in kako 
lahko pridobljeno znanje uporabi« (Measuring Knowledge … v Čelebič 2005, str. 13). 
»Če posameznik po končanem izobraževanju temeljito razmisli, katera znanja so bila 
zanj koristna in kje jih bo lahko uporabil, je verjetnost, da bo do uporabe znanja prišlo, 
večja, kot če tega ne stori« (Čelebič 2005, str. 13 ). 
- »Samoevalvacija je postopek samoocenjevanja. Oziroma bolje, je strokovni postopek 
samoocenjevanja. Z njegovo pomočjo vzgojno-izobraževalne organizacije, vrtci, osnovne 
in srednje šole, višje šole in fakultete, jezikovne šole …, same načrtno in sistematično 
pridobijo podatke o kakovosti svojega dela. Samoevalvacija je mehanizem, ki omogoča 
vzgojno-izobraževalni organizaciji, da sama, s svojimi lastnimi viri in od znotraj zboljša 
kakovost svojega dela […]« (Musek-Lešnik in Bergant 2001, str. 9). 
- »Samoevalvacijo lahko opredelimo kot obliko notranje evalvacije, kjer strokovnjaki, ki 
izvajajo dejavnost, evalvirajo lastno organizacijo. Pri tem lahko imajo pomoč zunanjih 
sodelavcev, a odgovornost za samoevalvacijo še vedno nosijo sami« (Samoevalvacija 
2008). 
- »Samoevalvacija omogoča, da šole in vrtci pokažejo lastne zgodbe, kontekst, ki preseže 
rangiranja in uporabo rezultatov zunanjega preverjanja učencev in drugih nacionalnih 
primerjanj. Povedo lahko o svojih vrednotah, ki jih ni možno meriti in opredeliti 
prednosti, ki so pripeljale do dosežkov« (Samoevalvacija 2008). 
 
Kot je razvidno iz zgornjih definicij, nekateri avtorji samoevalvacijo povezujejo z evalvacijo, ki 
jo opravlja določena institucija (lahko bi govorili o evalvaciji na ravni institucije), drugi pa 
samoevalvacijo povezujejo s posameznikom oziroma udeležencem izobraževanja, ki evalvira 
lastne dosežke v izobraževalnem programu. Dejstvo torej je, da pojem samoevalvacija sam po 
sebi ni dovolj specifičen, saj iz samega pojma ni mogoče razbrati za kakšno evalvacijo gre, 
kakšni postopki so uporabljeni in čemu služijo rezultati. Prav tako ni mogoče sklepati, ali 
evalvacijo izvaja posameznik oziroma institucija sama, ali je pri izvajanju le-te prisotna zunanja 
pomoč. Vsem opredelitvam pa je skupno, da je glavni namen samoevalvacije v tem, da bi 




ugotovili uspešnost lastnega delovanja v preteklosti, analizirali obstoječe stanje ter naredili 
kakovosten načrt za prihodnost. 
 
Posebno pa je potrebno poudariti še dejstvo, da mnogi avtorji vsebino pojma 'samoevalvacija' 
obravnavajo pod drugimi pojmi, in sicer kot notranjo evalvacijo11, samovrednotenje12, 
samoocenjevanje13, metakognitivno aktivnost14, samoopazovanje15, refleksijo16 itd. 
 
V nadaljevanju svojega diplomskega dela bom pojem samoevalvacija uporabljala izključno za 
evalvacijo na ravni posameznika. V pojem samoevalvacija pa bom vključevala tudi druge 
sorodne pojme, ki po svoji vsebini ustrezajo pojmu samoevalvacije. Ker pa je o samoevalvaciji 
oziroma o evalvaciji na ravni posameznika dostopne malo literature, bom nekatere ugotovitve 
prenesla iz področja samoevalvacije institucij in jih prilagodila področju evalvacije na ravni 
posameznika oz. odrasle osebe. 
 
 
1.5.2 FAZE SAMOEVALVACIJE 
 
Pri opredeljevanju faz samoevalvacije se bom sklicevala na delo Musek-Lešnik in Bergant z 
naslovom Samoevalvacija v vzgojno-izobraževalnih organizacijah (2001). Omenjeno delo se 
navezuje na samoevalvacijo v organizacijah, zato bom opredelitve in faze samoevalvacije 
prilagodila področju, ki ga obravnavam v tem diplomskem delu, torej evalvaciji na ravni 
posameznika. 
 
Musek-Lešnik in Bergant zapišeta, da je dobra samoevalvacija usmerjena naprej in nazaj. 
Osredotoča se na ugotavljanje trenutnega stanja, predhodnih dosežkov in prihodnjih priložnosti 
(Musek-Lešnik in Bergant 2001, str. 12). Kot navajata omenjena avtorja, je dobra 
samoevalvacija več kot le analiza moči in slabosti (SWOT analiza). Dobra samoevalvacija 
namreč prepozna in osvetli močna in šibka področja (prav tam, str. 12). 
 
Kakovostna samoevalvacija mora preiti devet faz. Te faze zagotavljajo, da bo samoevalvacija 
kakovostna, sistematična, natančna, usmerjena v cilj itd. Faze so sledeče (Musek Lešnik in 
Bergant 2001, str. 20–21):  
                                                 
11 Samoevalvacijo lahko opredelimo kot obliko notranje evalvacije, kjer strokovnjaki, ki izvajajo dejavnost, 
evalvirajo lastno organizacijo. Pri tem lahko imajo pomoč zunanjih sodelavcev, a odgovornost za samoevalvacijo še 
vedno nosijo sami (Samoevalvacija 2008). 
12 Klenowski (v Razdevšek-Pučko 1999a, str. 82) samovrednotenje opredeli kot: »[…] presojanje vrednosti 
posameznikovih dosežkov, identifikacijo močnih točk (kaj je dobro) in slabosti ter razmišljanje o izboljševanju 
rezultatov, pri tem so pomembni relevantni kriteriji in načrtovanje nadaljnjih aktivnosti«.  
13 Klenowski opozarja, da je potrebno razlikovati med samovrednotenjem in samoocenjevanjem, saj naj bi bil prvi 
pojem širši. Zapiše, da gre pri samoocenjevanju za :»[…] samostojno presojanje dosežkov glede na neke poznane 
kriterije (gre za to, da npr. učenec po učiteljevih navodilih ali vzorcih preveri in oceni svoj izdelek). V obeh primerih 
pa gre za dialog med učiteljem (lahko tudi z vrstniki), ki mora učencu pomagati pri analizi strategij, pa tudi pri 
postavljanju ciljev, ki naj bi jih učenec dosegel« (Klenowski v Razdevšek-Pučko 1999a, str. 82). 
14 Metakognitivne sposobnosti posameznikom omogočajo, da razvijejo sposobnosti za opazovanje, oceno, 
nadziranje in spremljanje svojega načina mišljenja in učenja. Obstajajo jasni dokazi, da te sposobnosti lahko vidno 
izboljšujejo učne dosežke (Hopkins 2007, str. 74). 
15 Samoopazovanje ali introspekcija sta tradicionalni naziva za opazovanje navznoter (»pogled vase«) (Ule 2001,  
str. 289).  
16 Polak refleksijo opredeljuje kot poseben način samoevalvacije, za katerega je značilna osebna vpletenost, 
subjektivnost, (samo)kritičnost, nestrukturiranost in osebna raven doživljanja (Polak 2010). 






- odločitev za samoevalvacijo; 
- opredelitev ciljev, namena; 
- selekcija področij, priprava načrta; 
- priprava inštrumentov; 
- izvedba samoevalvacijske raziskave; 
- obdelava, vrednotenje, interpretacija podatkov; 
- priprava akcijskega načrta; 
- izvajanje predvidenih akcij; 
- spremljanje in ocenjevanje uspeha izvedenih akcij. 
Omenjene faze pa si ne sledijo linearno, temveč se med seboj povezujejo in prepletajo.  
 
 
1.5.3 OSNOVNA VPRAŠANJA SAMOEVALVACIJE 
 
Musek-Lešnik in Bergant zapišeta, da je za uspešno samoevalvacijo priporočljivo čim prej 
poskrbeti za odgovore na nekatera pomembna vprašanja (Musek-Lešnik in Bergant 2001,  
str. 51). V nadaljevanju bom ta vprašanja povzela in prilagodila evalvaciji na ravni posameznika 
(prav tam, str. 51): 
- Zakaj se posameznik sploh odloča za samoevalvacijo? 
- Kaj bo zajela samoevalvacija, katera področja, katere podatke bo posameznik zbiral? 
- Kdaj oziroma kako pogosto bo posameznik izvajal samoevalvacijo? 
- Kdo bo izvajal samoevalvacijo? 
- Koga bo zajela samoevalvacija, kdo vse bo v njej sodeloval? 
- Kako bo posameznik izvajal samoevalvacijo? 
- S pomočjo katerih virov (s čim) in sredstev bo posameznik izvajal samoevalvacijo? 
- Katere so prioritete samoevalvacije? 
- Kam naprej, kaj po opravljeni samoevalvacijski raziskavi? 
 
Vprašanja samoevalvacije obravnava tudi Razdevšek-Pučko (avtorica jih obravnava v okviru 
refleksije, ki jo definira kot razmišljanje posameznika o tem, kaj in kako nekaj dela; kako se ob 
tem počuti; primerjavo s tem, kar je nameraval narediti in kako v skladu s tem ocenjuje svoje 
dosežke). Navaja sledeča vprašanja (Razdevšek-Pučko 1999a, str. 84): 
- Ali sem zadovoljen s svojim delom in dosežkom? 
- Kaj mi je šlo najbolje? 
- Kje imam še težave? 
- Kje sem se najbolj potrudil? 
- Kje bi bil lahko še boljši? 
 
Pri samoevalvaciji si je torej potrebno postavljati tako vprašanja, ki se dotikajo načrtovanja 
samoevalvacije (zakaj, kako, kdaj … opravljati samoevalvacijo), kot tudi vprašanja, ki se 
neposredno navezujejo na evalviranje izobraževalnega procesa. Takšna samoevalvacija je 








1.5.4 KAKŠNA JE DOBRA SAMOEVALVACIJA 
 
Klenowski opredeljuje samovrednotenje (v smislu samoevalvacije; op. a.) kot presojanje 
vrednosti posameznikovih dosežkov, identifikacijo močnih točk (kaj je dobro) in slabosti ter 
razmišljanje o izboljševanju rezultatov. Pri tem so pomembni relativni kriteriji in načrtovanje 
nadaljnjih aktivnosti (Klenowski v Razdevšek-Pučko 1997, str. 138). Razdevšek-Pučko pa še 
dodatno poudarja, da je pomembno predvsem to, da so udeleženci izobraževanja sami tisti, ki 
vrednotijo dosežke, od njih se pričakuje refleksija o procesu učenja (in poučevanja) (Razdevšek-
Pučko 1997, str. 138). Vendar pa ostaja dejstvo, da dandanes: »[…] učenci skoraj nimajo 
možnosti za samostojno presojanje o tem, kaj je 'dober dosežek' […]« (Razdevšek-Pučko 1997, 
str. 139). Posledično udeleženci izobraževanja ne morejo razviti veščin, da bi se lahko sami 
ocenili (Easley in Mitchell 2007, str. 17), posledica tega pa je predvsem pomanjkanje 
sistematične samoevalvacije tako pri osnovnošolcih kot tudi dijakih, študentih in odraslih 
udeležencih izobraževanja. 
 
Eno najpomembnejših vprašanj, ki si jih moramo zastaviti, je: »Kakšna je dobra 
samoevalvacija?«, saj kakovost samoevalvacije vpliva tako na pridobljene podatke kot tudi 
njihovo verodostojnost ter uporabnost. Iz prispevka z naslovom Kakšna je dobra 
samoevalvacija?, ki se navezuje na samoevalvacijo v institucijah, bom ugotovitve prenesla in 
prilagodila evalvaciji na ravni posameznika. Dobra samoevalvacija je torej usmerjena nazaj in 
naprej. Osredotoči se na ugotavljanje trenutnega stanja, predhodnih dosežkov in prihodnjih 
priložnosti. Je tudi analitična in uporablja tako kvantitativne in kvalitativne podatke. Dobra 
samoevalvacija izpostavi konkretne, izvedljive cilje, ne pa visokoletečih neoprijemljivih načrtov, 
ki se čudovito berejo, a so brez oprijemljive podlage. Za dobro samoevalvacijo velja tudi, da 
nima niti začetka niti konca, saj se ves čas razvija in izboljšuje (Kakšna je … 2011). Namen 
samoevalvacije je torej v tem, da v prvem koraku zaznamo svoje prednosti in slabosti, ki jih v 
naslednjem koraku odpravimo (Marlot in Tekavec 2007, str. 51). 
 
Mažgon (2010) pa je na enem izmed svojih predavanj na 7. posvetu iz prakse v prakso poudarila 
nekatere atribute evalvacije, ki jih bom za potrebe diplomskega dela prenesla na področje 
samoevalvacije. Ti atributi so: 
- koristnost (ali je uporabna za tiste, ki jim je namenjena); 
- izvedljivost (da je načrtovana realistično, da ustreza konkretnim razmeram); 
- dostojnost (da se izvaja legalno, moralno in obzirno do vseh); 
- natančnost (nanaša se na stopnjo veljavnosti, zanesljivosti in izčrpnosti informacij). 
 
Medveš pa opozarja, da samoevalvacija ni postopek, ki bi ga bilo mogoče izpeljati na hitro z 
improvizirano akcijo (Medveš 2000, str. 16). Samoevalvacija mora biti torej izvedena načrtno, 
sistematično in natančno. Posameznik se mora torej nanjo pripraviti ter skrbno izbrati postopek, s 




1.5.5 UČENJE VEŠČIN SAMOEVALVACIJE 
 
Evalvacija je proces osebne presoje, s pomočjo katere posameznik določi svoja pričakovanja, 
želene dosežke ter opredeli, kaj bo za doseganje le-teh naredil sam (Rogers v Velikonja 2012, 
str. 256). Rogers pri tem izpostavlja, da je prav samoevalvacija tista, ki izboljšuje naše ravnanje 
v izobraževanju, torej vpliva na kakovost samega učnega procesa, odgovornost ter odnos 
odraslega do izobraževanja. Poleg tega samoevalvacija udeležencu izobraževanja pomaga tudi 






načrtovati nove strategije ter izbirati in določati prednosti posamezne strategije ter spodbuja 
učečega se odraslega k učenju (prav tam, str. 256). Zavedati pa se je potrebno, da se dobre 
samoevalvacije posameznik ne nauči sam od sebe. Velik delež h kakovostni samoevalvaciji v 
dobi odraslosti prispeva spodbujanje in razvijanje veščin samoevalvacije v dobi rednega šolanja. 
Kot navaja Conner, si je potrebno tekom šolanja prizadevati, da bi se posamezniki naučili 
vrednotiti tako svoje dosežke kot tudi svoje delo in napor (Conner v Razdevšek-Pučko 1999a, 
str. 83–84). Današnja družba je namreč zasnovana na konceptu vseživljenjskega učenja in 
izobraževanja. Če želimo uresničiti cilje omenjenega koncepta, je potrebno udeležence 
izobraževanja poučiti o pomenu samoevalvacije. Posamezniki se lahko samoevalvirajo preko 
obrazcev, testov, s pisanjem revizije lastnega dela oziroma izdelka, s postavljanjem vprašanj in s 
pomočjo diskusije. Ko udeleženci izobraževanja evalvirajo sami sebe, ocenjujejo, kaj znajo, česa 
ne znajo in kaj bi se radi naučili v prihodnje. Preko takšne analize odkrijejo svoje močne in šibke 
točke. Poleg tega pa postanejo bolje seznanjeni s svojimi prepričanji in napačnimi predstavami. S 
pomočjo novega znanja, ki ga imajo posamezniki o sebi, so ti sposobni tudi postavljanja ciljev 
(Self-Evaluation 2011). 
 
Dejstvo je, da je učitelj kot pedagoški ali andragoški vodja izobraževalnega procesa tisti, ki bi 
moral spodbujati učence in udeležence izobraževanja odraslih k samoevalvaciji, saj prav 
samoocenjevanje naredi udeležence izobraževanja aktivne v izobraževalnem procesu (Sloan v 
Self-Evaluation 2011). Obstaja mnogo poti, po katerih lahko učitelji spodbujajo 
samoocenjevanje udeležencev izobraževanja. Raziskave so pokazale, da najpreprostejši način za 
spodbujanje samoocenjevanja predstavljajo evalvacijski vprašalniki, ki posameznika prisilijo, da 
razmišlja o svojem delu (Hart v Self-Evaluation 2011). Takšni vprašalniki vsebujejo vprašanja, 
kot so na primer (Self-Evaluation 2011): 
- Koliko časa in napora si vložil v aktivnost? 
- Kje misliš da so tvoje močne in kje šibke točke? 
- Kako lahko izboljšaš svojo nalogo, izdelke? 
- Katera so najbolj dragocena/uporabna znanja, ki si se jih naučil preko nalog? 
Pri tem pa zgornja vprašanja obravnavajo predvsem področje samoevalvacije po zaključenem 
izobraževalnem procesu. Velikonja pa v svojem prispevku navaja tudi zgled, kako načrtovati 
evalvacijo pred samim začetkom izobraževalnega procesa, in sicer predlaga, da pred vključitvijo 
v izobraževalni program posameznik odgovori na naslednja vprašanja (Velikonja 2012, str. 260): 
- »Kaj želim izboljšati pri svojem delu v izobraževanju odraslih v tem šolskem letu? 
- Kako bom to storil/-a? 
- S kom se bom posvetoval/-a ob morebitnih težavah in dilemah? Kdo bo moj 'kritični 
prijatelj'? 
- Kako bom preverjal/-a učinke […] dejavnosti?« 
 
Da pa bi udeleženci izobraževanja na ta vprašanja sploh lahko odgovarjali, pa mora učitelj v prvi 
vrsti poskrbeti, da osvojijo besednjak, s katerim lahko izražajo svoja razmišljanja, opazujejo 
svoje pristope, opisujejo proces in rezultat (Razdevšek-Pučko 1999a, str. 84). 
 
Učinkovitost učitelja pri navajanju posameznikov na samoevalvacijo pa je lahko še večja, če 
učitelji evalvirajo tudi sami sebe. S tem predstavljajo dober zgled udeležencem izobraževanja. 
Učitelji morajo pokazati udeležencem izobraževanja, kako pomembna je samoevalvacija 
lastnega dela. Eden od načinov, kako lahko učitelj približa samoevalvacijo posamezniku, je 
spodbujanje vsakega udeleženca izobraževalnega procesa k dajanju povratne informacije o 




njegovem poučevanju17. Udeleženci izobraževanja pri tem izrazijo, kaj učitelj dela dobro in na 
katerih področjih bi se še lahko izboljšal. Na ta način učitelj pokaže udeležencem, da je potrebno 
izboljšati in razviti področja, kjer smo šibki. Če imajo udeleženci izobraževanja možnost 
reševanja evalvacijskega vprašalnika skozi celoten izobraževalni proces, pa bo učitelj s tem 
pokazal, da potrebno izboljševanje ni enkratno dejanje temveč kontinuiran proces (Self-
Evaluation 2011). Obstajajo pa tudi drugi načini spodbujanja samoevalvacije pri udeležencih 
izobraževanja. Tako na primer Dann poudarja pomen spodbujanja posameznika, da se 
samoevalvira18 tudi v drugih vidikih življenja, ki se ne navezujejo zgolj na dogajanje v razredu. 
Učitelj lahko pomaga udeležencem izobraževanja s plakatom, na katerem se nahajajo vprašanja, 
kot so na primer: »Sem bil danes vljuden?«, »Sem bil odgovoren?« itd. Posameznika takšni 
plakati prosijo, da razmisli o določenih vprašanjih. Učitelj pa lahko o teh vprašanjih razpravlja 
tudi individualno z vsakim udeležencem izobraževanja posebej (Dann 2002, str. 78). Smisel 
samoevalvacije omenjeni avtor vidi predvsem v spodbujanju posameznikov k sodelovanju v 
učnem procesu. To pa posledično odpira boljše možnosti pri razumevanju in razvijanju lastnega 
učenja (prav tam, str. 113). Dann navaja tudi predpostavke procesa samoevalvacije pri 
udeležencih izobraževanja. V nadaljevanju bom predstavila le nekatere izmed njih (Dann 2002, 
str. 124): 
- Udeleženci izobraževanja morajo vedeti, da bodo njihova stališča do dela, njihove sodbe 
in komentarji pri učitelju dobrodošli. 
- Udeleženci izobraževanja morajo imeti občutek, da igrajo pomembno vlogo pri 
oblikovanju in spreminjanju svojega lastnega učenja. 
- Samoevalvacija vključuje uporabo znanja, kot je na primer metakognicija. 
- Vpletenost udeležencev izobraževanja v proces samoevalvacije na primarni stopnji je del 
postopnega razvijanja spretnosti in ne le omejena uporaba že pridobljenih znanj. 
- Rezultati samoevalvacije pri udeležencih izobraževanja se navezujejo na dogajanje v 
izobraževalnem procesu. 
 
Uspešna in dobra samoevalvacija torej temelji na zmožnosti biti odkrit do samega sebe 
(Načrtovanje kariere … 2011), nikakor pa ne gre za samokritiko ali samoobtoževanje (Medveš v 
Navotnik 2010, str. 17). Samoevalvacija predstavlja način, preko katerega lahko posameznik 
odkrije svoje močne in šibke točke. Za slednje pripravi tudi načrt, kako jih bo v prihodnje 
izboljšal. Zavedati pa se je potrebno, da ljudje nismo po naravi dobri samoevalvatorji, temveč je 
to sposobnost potrebno razviti. Najlažje in najučinkoviteje je razvijanje samoevalviranja v dobi 
rednega šolanja. Takšen pristop posameznika že na samem začetku kontinuuma vseživljenjskega 
izobraževanja opozori na pomembnost samoevalvacije ter mu pokaže različne postopke, preko 
katerih lahko samoevalvira svoje dosežke. Raznolikost postopkov samoevalviranja, ki jih bo 
spoznal tekom šolanja, pa mu bo pomagala, da bo v vsaki življenjski situaciji našel način in 
možnost, da evalvira lastne dosežke. Pri vsem tem je najpomembneje, da posamezniku takšen 
način delovanja preide v navado, saj tako obstaja veliko večja verjetnost, da se bo 




                                                 
17 Učitelj lahko pri tem uporabi škatlo, kamor učenci oddajo evalvacijski vprašalnik o njegovem poučevanju skozi 
celo leto (Self-Evaluation 2011).  
18 Dann (2002) v svojem delu govori o samoocenejvanju, vendar pa njegova opredelitev le-tega sovpada z 
opredelitvijo samoevalvacije. 






1.5.6 VPRAŠANJE SUBJEKTIVNOSTI 
 
Nekateri avtorji menijo, da je evalvacija na ravni posameznika oziroma samoevalvacija lahko 
sporen pristop. Kot zapiše Medveš (2000, str. 15): »[…] gre za evalvacijo, ovrednotenje samega 
sebe, pri čemer pa seveda ne sme ostati le pri subjektivni samorefleksiji, temveč nujno vključuje 
dinamiko kolegialnega presojanja. Zato jo spremljajo poleg racionalnih tudi močni emocionalni 
pojavi, zlasti strah pred morebitnim odkritjem šibkih točk in slabosti posameznika, strah pred 
konflikti in morebitnimi posledicami […]«.  
Avtorjev pogled na problem subjektivnosti je popolnoma na mestu. Tako pri mlajših otrocih, 
katerih samoocenjevanje je še posebej močno podvrženo subjektivnim dejavnikom, kot tudi 
odraslih se namreč pri samoocenjevanju pojavljajo subjektivni dejavniki in obrambni 
mehanizmi. Kljub temu pa se je potrebno zavedati, da ima samoevalvacija lahko pomemben 
prispevek k posameznikovemu poznavanju samega sebe ter načrtovanju nadaljnjih aktivnosti, 
povezanih z izobraževanjem. Da pa bi bilo samoocenjevanje čim bolj približano dejanskemu 
stanju, pa veliko lahko prispevajo učitelji na primarni in sekundarni stopnji. S spodbujanjem 
samoocenjevanja v času izobraževalnega procesa, omogočanjem sodelovanja udeleženca 
izobraževanja pri oblikovanju ocene ter postavljanjem jasnih kriterijev pri ocenjevanju, lahko 
učitelj pri posamezniku razvije občutek za kakovostno in verodostojno ocenjevanje, ki postane 
podlaga za samoocenjevanje v izobraževalnem procesu tudi v prihodnosti. 
 
 
1.5.7 MERSKI INSTRUMENTI ZA SAMOEVALVACIJO 
 
Evalvacija na ravni posameznika oziroma samoevalvacija v pedagoški literaturi nima 
opredeljenega nobenega specifičnega instrumenta, s katerim bi jo izvajali oziroma zbirali 
podatke. Kljub temu pa lahko z uporabo številnih merskih instrumentov, ki so se uveljavili v 
kvalitativni in kvantitativni metodologiji, proučujemo tudi področje, ki ga zajema 
samoevalvacija. Takšni instrumenti so na primer portfolio, testi znanja, ocenjevalne lestvice, 
introspekcija, analiza »idealnega« in »realnega« jaza po Rogersu, SWOT analiza, idr. Vsi 
omenjeni instrumenti oziroma postopki zbiranja podatkov o lastnem izobraževalnem procesu so 
že uveljavljeni in priznani, vendar pa pri tem ne gre spregledati dejstva, ki ga izpostavi 
Razdevšek-Pučko, in sicer pomena, da: »[…] učenci osvojijo besednjak, s katerim lahko izražajo 
svoja razmišljanja, opazujejo svoje pristope, opisujejo proces in rezultat« (Razdevšek-Pučko 
1999a, str. 84). Torej samoevalvacije ne moremo pričakovati in zahtevati od otrok, pri katerih se 
intelektualne in komunikacijske spretnosti šele razvijajo, lahko pa učitelj postopoma uvaja 
samoevalvacijo in z zgledi spodbuja otroke k izvajanju le-te. Na ta način se bo krepila 
samozavest ter zavest o pomenu samoevalvacije, ki pa lahko ključno prispeva k temu, da se bodo 
otroci tekom svojega življenja posluževali samoevalvacije tako v vsakdanu kot tudi v vlogi 





V šolski praksi se testi največkrat uporabljajo v kontekstu preverjanja učenčevega znanja, sicer 
pa na pedagoškem področju teste lahko uporabljamo tudi v raziskovalne namene. Sagadin v 
svojem delu obravnava le objektivne teste merjenja znanja, za katere zapiše, da gre za primerno 
dodelan niz nalog objektivnega tipa (Sagadin 1977, str. 7). 
 




Ena od oblik testa, s katerim lahko posameznik izvaja samoevalvacijo, je šolski test. Šolski testi 
so običajno namenjeni preverjanju znanja učencev v šoli. Dijaki, študenti in odrasli udeleženci 
izobraževanja pa se pogosto poslužujejo reševanja že obstoječih šolskih testov, izpitov in 
standardiziranih testov znanja19 za predhodno kontrolo znanja. Gre za obliko samoevalvacije 
naučenega, saj posameznik reši nek šolski test oziroma izpit ter na ta način preveri količino in 
kakovost svojega znanja. S preverjanjem pravilnosti odgovorov samostojno izoblikuje povratno 
informacijo o lastnem znanju, s tem pa opravi tudi neke vrste samoevalvacijo naučenega, saj mu 
rezultat rešenega testa oziroma izpita jasno pove, koliko znanja je osvojil, katerih delov snovi še 
ne zna dovolj dobro, ali je znanje zgolj na ravni poznavanja, ali naučeno zna prenesti tudi na 
konkretne situacije in samostojno oblikovati primere itd. Končni seštevek točk pa da 
posamezniku tudi povratno informacijo o količini in kakovosti doseženega znanja glede na 
zahteve – bodisi določenega učitelja bodisi zahteve, ki so postavljene na nacionalni ravni. 
 
  
Slika 1: Primer nalog objektivnega tipa (levo) ter rešitev (desno), s pomočjo katerih lahko 
udeleženec izobraževanja po učenju sam preveri svoje znanje (Splošna matura … 
2010) 
 
Druga vrsta testov, s katerimi lahko izvajamo samoevalvacijo oziroma evalvacijo na ravni 
posameznika, pa so subjektivni vprašalniki (ang. self report inventory). Gre za tip psihološkega 
testa, ki ga pogosto uporabljamo pri ocenjevanju osebnosti. Po navadi je to test tipa papir in 
svinčnik, lahko pa se ga izpolnjuje tudi računalniško. Tipični test je zgrajen iz posameznih 
vprašanj ali trditev, ki navajajo določene kvalitete in karakteristike. Naloga testiranca je, da se 
vpraša, ali se te karakteristike pri njem pojavljajo, in glede na ugotovljeno ustrezno označi 
ustrezen odgovor. Značilnost teh vprašalnikov je predvsem hitro izpolnjevanje, saj večino 
                                                 
19 Dijaki se pogosto poslužujejo reševanja maturitetnih preizkusov iz preteklih šolskih let. Maturitetni preizkusi 
spadajo med standardizirane teste znanja, za katere pa je, kot zapiše Sagadin, značilno, da individualni rezultat 
primerjamo s povprečnim rezultatom v populaciji, za katero je bil test sestavljen. Na podlagi vzorčnih podatkov 
opravimo analizo vsake naloge in celotnega testa, nato pa test standardiziramo na primerno velikem in 
reprezentativnem standardizacijskem vzorcu (Sagadin 1993, str. 92). 






tovrstnih vprašalnikov lahko izpolnimo v približno 15 minutah. Pozitivna lastnost subjektivnega 
vprašalnika je tudi njegova zanesljivost, ki je pogosto višja od projektivne tehnike oziroma testa. 
Subjektivni vprašalnik pa ima tudi svoje pomanjkljivosti, med katerimi je najpomembneje 
izpostaviti možnost, da si testiranec pripisuje dobre lastnosti, šibka področja pa zanika. Poleg 
tega so nekateri testi tega tipa zelo obsežni, njihovo reševanje pa traja lahko tudi do tri ure. 
Posledica tega je predvsem upad interesa testiranca za reševanje, s tem pa tudi večja možnost, da 
bodo nekatera testna vprašanja ostala neizpolnjena (What Is … 2011). 
 
 
1.5.7.2 OCENJEVALNE LESTVICE 
 
Z ocenjevanjem se na pedagoškem področju nenehno srečujemo. Tako na primer učitelji 
ocenjujejo razne karakteristike udeležencev izobraževanja, prav tako pa tudi udeleženci 
izobraževanja, ravnatelj in starši ocenjujejo učiteljevo delo (Sagadin 1977, str. 120). Ocenjevanje 
torej predstavlja enega od pristopov zbiranja podatkov pri pedagoškem raziskovanju. Eden od 
osnovnih pogojev za to, da bo ocenjevanje na pedagoškem področju zadovoljivo opravljeno, je, 
da uporabljamo primeren ocenjevalni instrument (Sagadin 1993, str. 186).  
Tomić (1990, str. 91) zapiše, da ocenjevalne lestvice uporabljamo za ocenjevanje pogostosti 
dogodka ali intenzivnosti določene značilnosti. Ocenjevalne lestvice sodijo med ocenjevalne 
instrumente in hkrati predstavljajo tudi tehniko zbiranja podatkov. Razdelimo jih lahko na tri 
osnovne oblike: numerične, deskriptivne in grafične (prav tam, str. 186). 
 
Pri evalvaciji na ravni posameznika, tudi odraslega udeleženca v izobraževanju, lahko 
posameznik uporabi ocenjevalno lestvico (numerično, grafično ali deskriptivno), ki vsebuje 
vprašanja v povezavi z osvojenim znanjem v izobraževalnem procesu. Pri tem sam oceni, do 
kolikšne mere je zadovoljen z lastnimi rezultati oziroma dosežki izobraževanja. Glede na stopnjo 
zadovoljstva označi ustrezno ocenjevalno stopnjo oziroma s križcem na premici točko, za katero 
meni, da najbolj nazorno prikazuje dejansko stanje. Gre za subjektivno oceno lastnih dosežkov, 
ki lahko pomaga odkriti, v kolikšni meri je posameznik dosegel želene rezultate ter predstavlja 
podlago za nadaljnje odločanje o udeležbi v izobraževanju in iskanje vzrokov za neuspeh. 
 
Na 5-stopenjski ocenjevalni lestvici ocenite, kako pogosto ob zaključku izobraževanja izvajate sledeče aktivnosti: 
  
  nikoli redko občasno pogosto vedno 
Kako pogosto po končanem učenju razmišljate o 
razumevanju naučenega? 1 2 3 4 5 
Kako pogosto razmišljate o svojem učenju (na 
kakšen način se učite, kako bi lahko izboljšali svoje 
učenje …)? 
1 2 3 4 5 
 
Tabela 1: Primer ocenjevalne lestvice za samoocenjevanje dosežkov oziroma 
rezultatov izobraževanja (povzeto in prilagojeno po MacBeath idr. 2003, 
str. 184) 
 
Ocenjevalna lestvica pa je lahko koristna le, če se posameznik ocenjuje realno. Kot navaja 
Cugmas, naj bi bilo visoko in nerealno ocenjevanje lastnih dosežkov in sposobnosti prisotno 
zlasti pri predšolskih otrocih in otrocih nižjih razredov osnovne šole, medtem ko s starostjo otrok 
realnost samoocenjevanja narašča (Benenson in Dweck, Blumenfeld, Pintrich in Hamilton, 




Cugmas, Eccles s sodelavci, Eshel in Klein, Frey in Ruble, Harter, Harter in Pike, Miller, 
Nicholls, Priel, Assor in Orr, Priel in Leshem, Stager in Young, Stipek, Stipek in Tannatt v 
Cugmas 1999, str. 27). Iz tega torej lahko sklepamo, da naj bi bilo samoocenjevanje odraslih 
skladno z dejanskim stanjem. Kljub temu pa se je potrebno zavedati, da se pri vseh oblikah 
ocenjevanja pogosto pojavljajo subjektivni dejavniki, ki vplivajo na ocenjevanje. Tako se pri 
ocenjevanju (pa tudi samoocenjevanju; op. a.) srečujemo s sledečimi vrstami napak: napaka 
blagosti, napaka strogosti, napaka centralne tendence, napaka tendence proti ekstremom in 
napaka bližine, prav tako pa je možen tudi pojav nadkompenzacije, pri kateri si ocenjevalec 





Na področju vzgoje in izobraževanja so desetletja testi znanja predstavljali edini zanesljiv 
instrument za merjenje znanja udeleženca izobraževanja. Sestavljeni so bili iz vprašanj, ki so 
merila predvsem količino osvojenega znanja. Zanje so bile značilne tudi merske karakteristike, 
in sicer zanesljivost, objektivnost in veljavnost, pri testih, katerih naloga je bila razvrščanje 
posameznikov po sposobnostih pa tudi standardiziranost. Tudi sicer so se testi znanja pogosto 
uporabljali za primerjanje posameznih učencev in njihovo rangiranje znotraj oddelka, šole, 
izobraževalnega sistema itd. Gardner in njegovi sodelavci so bili eni prvih, ki so pričeli 
poudarjati, da je naš izobraževalni sistem zanemaril dejstvo, da naj bi bilo tako preverjanje kot 
ocenjevanje znanja priložnost za to, da udeleženci izobraževanja dobijo povratno informacijo o 
svojem napredku in o tem, kaj morajo še narediti, da bodo tako uspešni, kot so lahko v mejah 
svojih sposobnosti. Šlo naj bi predvsem za iskanje znanja in spodbudo, ne pa za poudarjanje 
tistega, česar posamezniki ne znajo in so zato kaznovani s slabo oceno (Sentočnik 1999, str. 16). 
Že več kot desetletje nazaj se je v večini državnih šol v ZDA kot odgovor na pomanjkljivosti, ki 
jih izpostavlja Gardner, pojavil portfolio, nova oblika ocenjevanja, ki je komplementarna 
tradicionalnemu. Ta postavlja udeleženca izobraževanja v aktivno vlogo v procesu usvajanja 
znanja (prav tam, str. 15).  
 
Portfolio (lahko tudi portfelj, zbirna mapa, mapa posameznikovih dosežkov) Sentočnik 
opredeljuje kot alternativno obliko vrednotenja posameznikovega napredka. V ospredje se 
namreč ne postavlja več količina temveč kakovost posameznikovega znanja oziroma dosežkov 
(Sentočnik 2004, str. 73). Portfolio pa se ni uveljavil le na področju vzgoje in izobraževanja. 
Zasledimo ga lahko tudi na področju načrtovanja kariere, v podjetjih itd. Ne glede na to na 
katero področje se portfolio navezuje, vedno znova lahko potrdimo, da je portfolio »zgodba o 
uspehu«. 
 
Preden si pogledamo značilnosti portfolia in njegove prednosti pred ostalimi instrumenti za 
merjenje znanja, pa je smiselno pregledati tudi nekatere opredelitve portfolia, ki jih navajajo 
različni viri: 
- Portfolio je avtentičen instrument, s katerim zabeležimo proces učenja. Vanj posameznik 
zbira »dokaze« o svojem razvoju in napredku v nekem časovnem obdobju (gradiva, 
zapise, refleksije, samoevalvacije, povratne informacije …), kar služi njemu samemu, pa 
tudi drugim, za boljši uvid v lasten napredek. Portfolio je posamezniku vir informacij, 
hkrati pa ostalim zainteresiranim nazorno pokaže posameznikovo razvojno pot in dosežke 
(Portfolio … 2011, str. 1). 
 
- Portfolio kot pripomoček h kritičnemu razmišljanju, načrtovanju, vodenju in ocenjevanju 
lastnega dela (Sentič-Šorgo 2007, str. 32). 







- Portfolio kot zbirka posameznikovih dosežkov, ki predstavlja njegov napor, napredek in 
uspehe na enem ali več področjih. Udeleženec izobraževanja mora sodelovati pri izboru 
izdelkov, ki bodo sestavljali končni portfolio. To pa zahteva od udeleženca tudi refleksijo 
o svojih izdelkih (Paulson, Paulson in Meyer 1991, str. 60). 
 
- »Portfolio je namenska zbirka učenčevega dela, ki kaže njegov napor, napredek in 
dosežke na enem ali več področjih. Zbirka mora omogočati učenčevo soudeležbo pri 
izbiranju izdelkov, razvidni morajo biti kriteriji za izbor in kriteriji vrednotenja, 
vključevati mora tudi evidenco učenčeve samorefleksije ob izdelkih« (Razdevšek-Pučko 
1999a, str. 62). 
 
- Portfolio kot zbirka dokumentov posameznikovega dela v določenem času, pospremljena 
z njegovim razmišljanjem o delu in načrtovanju za nadaljnji razvoj (Sentočnik 1999, str. 
15). 
 
Kot je razvidno iz zgornjih opredelitev, je portfolio namenska zbirka posameznikovih izdelkov, 
iz katerih je moč razbrati njegov napor, napredek in dosežke za področje, na katerega se 
navezuje. Večina avtorjev poudarja tudi pomen vključenosti posameznika v proces izbiranja 
izdelkov, ki bodo sestavljali končni portfolio, ter pomen portfolia za razvijanje refleksije ter 
samovrednotenja pri udeležencu izobraževanja. 
 
Avtorji Paulson, Paulson in Meyer (1991, str. 61–62) v svojem prispevku zapišejo glavne 
prednosti portfolia. Zapišejo, da portfolio učečemu omogoča učenje o učenju oziroma 
metaučenje; da je portfolio izdelek posameznika in ne nekaj, kar je narejeno zanj; da portfolio 
pokaže posameznikove aktivnosti20; da se v portfoliu tekom leta naberejo številni izdelki, ki 
odsevajo posameznikovo dejavnost; v končnem portfoliu ob zaključku šolskega leta ostanejo le 
tisti izdelki, ki jih učeči želi umestiti v svoj portfolio, ter da portfolio vsebuje informacije o rasti 
učečega, saj izdelki prikazujejo, kako se je udeleženec izobraževanja izboljševal. 
 
Razdevšek-Pučko (1999a, str. 68–72) pa opredeli sledeče prednosti portfolia pred 
tradicionalnimi oblikami merjenja in ocenjevanja znanja: 
- Zagotavlja avtentičnost v procesu preverjanja in ocenjevanja. 
- Povezuje učenje, poučevanje in ocenjevanje: v tej točki je še posebej pomembna 
samorefleksija posameznika (to znam, tega ne znam), kar predstavlja tudi povratno 
informacijo učitelju o njegovem delu. 
- Posamezniki so vključeni v proces izbire in vrednotenja. S tem se poveča njihova 
odgovornost in motivacija za učenje, spodbuja jih k samoocenjevanju in samorefleksiji. 
Mapa osmišljuje proces učenja (udeleženec izobraževanja ima priložnost videti celoto, ki 
nastane s kumuliranjem posameznih izdelkov), omogoča vpogled v nastajanje znanja 
(prej–potem) omogoča spremljanje procesa. Pri tej točki velja poudariti še prednosti, ki 
zadevajo posameznikov osebnostni razvoj (razvoj odgovornosti, kritičnosti), predvsem pa 
razvoj metakognitivnih strategij (refleksija lastnega dela, kritično mišljenje o uspešnih in 
manj uspešnih pristopih, pristopi za izboljšanje in njihova uspešnost). 
- Samoocenjevanje in samorefleksija udeležencev izobraževanja: vodenje mape je idealna 
priložnost za spodbujanje posameznikov k samoocenjevanju in refleksiji na lastno delo 
                                                 
20 Portfolio pokaže sledeče aktivnosti udeleženca izobraževanja: temeljne (namen zakaj piše portfolio), predvidene 
cilje, vsebino, standarde (kaj je dobro in kaj pomanjkljivo) ter sodbe (Paulson, Paulson in Meyer 1991, str. 63). 
 




(kako so zadovoljni, kako jim je nekaj uspelo, kakšne težave so imeli ipd.). Z 
vključevanjem refleksije izzovemo metakognitivne procese. 
- Učitelju omogoča spremljanje in spoznavanje udeležencev izobraževnja. 
- Pomeni tudi podlago za ocenjevanje. 
- Omogočena je maksimalna individualizacija in prilagajanje vsakemu posamezniku. 
- Je smiselna in učinkovita (konkretna) opora za komunikacijo o učenju. 
 
Portfolio torej kot alternativna oblika vrednotenja posameznikovega napredka za razliko od 
tradicionalnih oblik merjenja in ocenjevanja znanja udeleženca izobraževanja usposobi, da zna 
razmišljati o svojem delu in ga ovrednotiti (Sentočnik 1999, str. 20). Pomemben je zlasti njegov 
psihološki učinek na notranjo motivacijo udeležencev izobraževanja (Paris in Ayres v Sentočnik 
2004, str. 13), saj za razliko od psihometričnih praks preverjanja, ki se uporabljajo po 
zaključenem učenju, pomaga posamezniku nadzorovati lasten proces učenja z namenom, da se 
naučijo samoregulacije, zaradi česar imajo boljše možnosti za doseganje kakovostnih rezultatov 
(Sentočnik 2004, str. 13). Uporaba portfolia spodbuja posameznike k prevzemanju aktivne in 
odgovorne vloge v procesu učenja in povzroča večje zanimanje za učenje kakor za ocene 
(Sentočnik 2004). Poleg tega pa portfolio predstavlja tudi pomemben element osebnostnega 
razvoja in rasti, saj posamezniku omogoča identifikacijo šibkih in močnih področji, primerjavo s 
»samim seboj«, permanentno učenje in večanje tako kvalitete profesionalnega znanja kot tudi 
osebnostnih lastnosti, pripomore k večji učinkovitosti in kakovosti učenja, veča samozavest ter je 
pomoč pri pridobivanju uvida v lastno delo (Portfolio … 2011, str. 3). 
 
Na področju vzgoje in izobraževanja poznamo več vrst portfolia, ki se med seboj razlikujejo po 
svojem namenu (Sentočnik 2004, str. 4). Za področje evalvacij na ravni posameznika je 
najpomembnejši razvojni portfolio, ki je za tistega, ki ga vodi, vir učenja in samopoznavanja. S 
pomočjo portfolia udeleženec izobraževanja razmišlja o kakovosti svojega dela od začetka pa do 
konca nekega obdobja, s pregledovanjem svojega portfolia skupaj z učiteljem ugotavlja, kako je 
napredoval, kaj vse je spoznal, kako je dozorel, pa tudi, v kaj mora še vlagati napore. Ker se 
udeleženec izobraževanja ob ustreznem usmerjanju in podpori učiteljev in šolskega okolja ves 
čas razvija, spreminja in izpopolnjuje, o čemer se lahko vedno prepriča z dokaznim gradivom v 
svojem portfoliu, ima instrument pomembno vlogo pri razvijanju njegovih pozitivnih dispozicij 
za učenje in pozitivne samopodobe. Portfolio je vedno »zgodba o uspehu«, saj posameznikova 
krivulja razvoja ob ustrezni podpori konstantno raste (Sentočnik 2004, str. 5).  
 
Ob tem pa je na mestu vprašanje, kakšna je pravzaprav vloga portfolia pri evalvaciji na ravni 
posameznika, saj se v najrazličnejših virih ob udeležencu izobraževanja vedno pojavlja tudi 
učitelj. Za portfolio, ki se pojavlja znotraj izobraževalnih institucij, je značilno, da so standardi 
za posamezno predmetno področje postavljeni. Portfolio pa ocenjuje učitelj. Le-ta ga vedno 
oceni v dokončni obliki, to pomeni, da so vsi vloženi izdelki in razmišljanja datirani in urejeni 
kronološko, izdelano je tudi kazalo, manjkati pa ne sme nobena sestavina. Ocenjevanje temelji 
vedno na primerjavi med posameznikovim sedanjim delom in izdelki, in njegovim preteklim 
delom in izdelki, nikoli pa ne na primerjavi med dosežki različnih udeležencev izobraževanja 
(Sentočnik 1999, str. 20). Pri opisanem seveda ne gre za evalvacijo, ki jo bo izvajal posameznik 
sam za lastne dosežke in izobraževalne rezultate. Pri tem mu je namreč v pomoč učitelj, katerega 
vloga je predvsem ta, da posamezniku pomaga osvojiti osnovne spretnosti in veščine za 
samoocenjevanje in samovrednotenje lastnega dela, procesa in rezultatov. To poudarjata tudi 
avtorja Easley in Mitchell (2007, str. 17), ki zapišeta, da proces ocenjevanja s pomočjo portfolia 
od posameznika zahteva poznavanje in razumevanje kriterijev, ki jih bo uporabil pri ocenjevanju 
svojih del. Včasih so ti kriteriji ocenjevanja in vrednotenja znanja predstavljali »skrivnosti«, ki 
jih je skrbno čuval učitelj. Ocenjevanje s pomočjo portfolia pa v nasprotju s tem zahteva 






seznanitev udeleženca izobraževanja s temi »skrivnostmi«, da bi lahko posameznik na njihovi 
podlagi razvil lastne kriterije in sodil o svojih dosežkih. 
Učiteljeva pomoč pri razvijanju veščin samovrednotenja in samoocenjevanja je potrebna 
predvsem v fazi začetnega šolanja, prav tako pa tudi v izobraževanju odraslih, saj se udeleženci 
le-tega v preteklosti niso srečevali niti s portfoliom niti z možnostjo evalviranja lastnih učnih 
dosežkov. Učitelj torej pomaga posamezniku, da razvije občutek za realno vrednotenje lastnih 
izdelkov, izven formalnega izobraževanja pa lahko ustrezno usposobljen posameznik izvaja 
evalvacijo sam, brez pomoči in nadzora učitelja. Pri tem mu je lahko v veliko pomoč portfolio, ki 
omogoča opazovanje razvoja skozi določeno obdobje ter identifikacijo močnih ter šibkih točk. 
Informacije, ki jih posameznik na ta način pridobiva o svojih dosežkih, lahko predstavljajo 




Slika 2: Primer obrazca, s katerim si udeleženec izobraževanja pomaga pri izbiri in 











Musek in Pečjak zapišeta, da v psihologiji dobivamo informacije na dva osnovna načina, in sicer 
z opazovanjem in spraševanjem. Opazovanje ima v psihologiji pomembno prednost, saj z njim 
lahko npr. opazujemo obnašanje nekoga, ki ga vidimo na cesti, ali pa opazujemo nek predmet 
(Musek in Pečjak 2001, str. 20). V psihologiji pa opažamo tudi svoje lastne duševne pojave, 
svoja čustva, hotenja, želje, misli … Tedaj gre za opazovanje lastnega notranjega doživljanja ali 
introspekcijo. Kot zapiše Ule (2001, str. 289), je introspekcija tradicionalni naziv za opazovanje 
navznoter (»pogled vase«). Na začetku razvoja znanstvene psihologije je metodična introspekcija 
veljala za glavno psihološko metodo, ki je stopala ob bok zunanjemu opazovanju. Omenjeni 
avtor zapiše sledečo opredelitev introspekcije: »[…] zavest posameznika o svojih duševnih 
(mentalnih stanjih) ali telesnih stanjih, spomin o svojih občutkih in doživljanju in kombinacijo 
obeh npr. občutenje samega sebe kot zveznega toka doživljajev, občutkov in zaznav, čustvenih 
stanj itd. Naše doživljanje stalno spremljajo prepričanja o doživljanju, pravzaprav vse, kar 
počnemo, spremlja neka zavest o tem, kar počnemo in kako to počnemo. Na tem zavedanju 
gradimo svoje prepričanje in znanje o duševnih stanjih« (Ule 2001, str. 289). 
 
Introspekcija je že od samega začetka svojega uvajanja predmet številnih ugovorov, saj ji kritiki 
očitajo nezanesljivost, subjektivizem, neponovljivost in neprimerljivost introspekcijskih poročil 
(Ule 2001, str. 289). Kljub temu pa Ule opozarja, da brez neke vrste introspekcije ne more 
delovati niti znanost niti posameznik v vsakdanjem življenju. Pozornost na lastne občutke, 
zaznave, predstave, misli … je namreč trdno vgrajena v mentalni aparat ljudi. Introspekcijo 
poznajo ljudje vseh kultur (prav tam, str. 289). Tudi Pečjak in Musek opozarjata, da je 
introspekcija metoda samospoznavanja, preko katere lahko opazujemo duševnost. Duševnosti 
namreč ne moremo opazovati drugače kot introspektivno, medtem ko obnašanje lahko 
opazujemo ekstraspektivno. Omenjena avtorja nadalje zapišeta, da: »[z] introspekcijo opažamo 
svoje lastne duševne pojave, svoja doživljanja, dogajanja v naši 'notranjosti', v naši subjektivni 
stvarnosti. Introspekcija je edini način opazovanja, ki nam omogoča opazovanje lastnega 
duševnega dogajanja. Svoje doživljanje lahko opazujemo le pri sebi, introspektivno; nihče drug 
ne more opazovati našega doživljanja, kot tudi mi ne moremo opazovati doživljanja drugih 
oseb« (Musek in Pečjak 2001, str. 20). 
 
Introspekcija je torej ena od dejavnosti, ki se pojavljajo v procesu samovrednotenja. S pomočjo 
te metode lahko odkrivamo lasten potencial in interes (Komljanc idr. 1997b, str. 28). Predmeti 
introspekcije so namreč dostopni le posamezniku samemu in nikomur drugemu, medtem ko so 
čutni predmeti vsaj v načelu dostopni javnosti (Ule 2001, str. 291). Kljub navedenim prednostim 
pa ne gre spregledati tudi šibkih točk introspekcije. Musek in Pečjak navajata, da je ena glavnih 
pomanjkljivosti ta, da introspektivnih ugotovitev ni mogoče primerjati s hkratnimi opažanji 
drugih opazovalcev. Zato lahko rečemo, da so bolj podvržene subjektivnim presojam in 
pristranostim, so torej manj objektivne (Musek in Pečjak 2001, str. 20). Še eno pomanjkljivost 
introspekcije pa zapiše Ule, ki opozarja, da je introspekcija odvisna od tega, ali obvladamo 
določene jezikovne prakse »govora v prvi osebi« in njegovega prenosa v »govor v tretji osebi« 
(Ule 2001, str. 289). 
 








Slika 3: Primer introspekcije osnovnošolskega otroka (Razdevšek-Pučko 1999a,  
str. 100) 
 
Introspekcija predstavlja enega od nepogrešljivih instrumentov za samoocenjevanje odraslih 
udeležencev izobraževanja. Dejstvo namreč je, da posameznik preko introspekcije pride do 
podatkov, ki jih z drugimi merskimi instrumenti ni možno pridobiti. Gre za subjektivne 
ugotovitve, mnenja, želje ipd., vendar pa imajo tudi te lahko veliko težo pri oblikovanju 
samostojne ocene o uspešnosti v izobraževalnem programu in doseganju ciljev. Da pa 
posameznikova samoocena ne bi slonela le na subjektivni presoji, pa je introspekcijo smiselno 
kombinirati in dopolniti tudi z uporabo drugih merskih instrumentov, kot so na primer 
ocenjevalna lestvica, portfolio, testi ipd. Na ta način posameznik dobi tako subjektivno kot tudi 
objektivno oceno svojega znanja ter celostno povratno informacijo o uspešnosti v izobraževanju. 
 
 
1.5.7.5 »IDEALNI« IN »REALNI« JAZ 
 
Pojmovanje osebnosti po Rogersu temelji na domnevi, da je težnja k spontanemu razvijanju 
samega sebe naravna in sama po sebi pozitivna. Podobno kot drugi humanistično orientirani 
avtorji (Allport, Maslow, Goldstein) namreč tudi Rogers meni, da ima posameznik v sebi težnjo 
po osebnostni rasti, sprotno razvijanje sebe in svojih potencialov pa predstavlja temeljni motiv 
človeka. Hkrati pa je to tudi temeljna značilnost človekove narave (Musek 2005, str. 102–103). 




Bistveni pojem, ki zaznamuje Rogersovo teorijo osebnosti, je torej pojem »sebe« (angl. self) 
oziroma pojem »jaz«21 (Snoj 2006, str. 518). 
 
Musek (2005, str. 103) v svojem delu Psihološke dimenzije osebnosti zapiše: »Po Carlu Rogersu 
je za posameznika najbolj pomembno, ali lahko razvije predstavo (podobo, pojem) o sebi, ki 
resnično ustreza njegovi naravi. Če je pojem o sebi skladen (kongruenten) z dejanskimi 
značilnostmi posameznika, potem se lahko ta res normalno in nemoteno razvija, lahko uresniči 
svoje dejanske potenciale. Človekovo zavestno doživljanje je tedaj v skladu z osnovno naravno 
težnjo organizma po razvijanju. Pri spontanem, neoviranem razvoju sta takšno soglasje oziroma 
kongruentnost vzpostavljena. Podoba samega sebe oziroma posameznikov jaz (the self) se tedaj 
ujema z dejanskimi potrebami in naravo organizma.« Kot nasprotje kongruentnosti pa Rogers 
predstavlja nekongruentnost22, za katero pravi, da jo posameznik zazna kot motnjo in oviranje 
lastnega osebnostnega razvoja (prav tam, str. 103). 
Rogers je v okviru svoje teorije dal tudi pobudo za merjenje motnje in napredek v psihoterapiji s 
pomočjo stopnje korelacije med »realno podobo o sebi« in »idealno podobo o sebi«. V 
empiričnih raziskavah so korelacije med »realnim« in »idealnim« jazom pridobili s pomočjo 
razvrščevalne tehnike Q (Q-sort) (Musek 2005, str. 106). 
 
 
Slika 4: Prikaz kongruentnosti in nekongruentnosti pojma o sebi z dejanskim stanjem 
osebnosti (Musek 2005, str. 104) 
 
 
Sicer pa velja, da pri nemotenem razvoju osebnosti posameznik ohranja zvestobo lastni naravi, 
ohranja kongruentnost in razvija potenciale (Musek 2005, str. 104). Nekoliko drugače je pri 
mlajših otrocih, saj ti težje razlikujejo med »realnim« in »idealnim« jazom, njihovo ocenjevanje 
pa je pogosto pod vplivom tega, kakšni bi si želeli biti (Cugmas 1999, str. 49). 
 
In kako lahko povežemo Rogersovo teorijo z evalvacijo na ravni posameznika? Preko 
vprašalnika za ugotavljanje kongruentnosti lahko posameznik ugotovi, kakšen je pravzaprav 
njegov korelacijski koeficient med »realnim« in »idealnim« jazom. Tako spozna tudi »realni« jaz 
(s tem pa ozavesti svoja močna področja) in »idealni« jaz (ki hkrati pomeni šibke točke). 
Odkrivanje svojih močnih in šibkih točk pa je ena glavnih značilnosti evalvacije na ravni 
posameznika. Prepoznavanje tako enih kot drugih namreč predstavlja podlago za nadaljnje 
odločanje in udeležbo v izobraževanju. V nadaljevanju Slika 5 prikazuje primer vprašalnika za 
                                                 
21 Prevod pojma self se med avtorji razlikuje. Nekateri ga prevajajo kot »sebe«, drugi pa kot »jaz« (Snoj 2006,  
str. 518). 
22 Nekongruentnost nastaja kot posledica razhajanja med posameznikovim »realnim« in »idealnim« jazom. Pri tem 
je »idealni« jaz posameznikova predstava o tem, kakšen bi rad bil (Popović v Snoj 2006, str. 518). 






ugotavljanje korelacijskega koeficienta med »realnim« in »idealnim« jazom. Iz vprašalnika 
spoznamo, da se oseba samoocenjuje, kako vidi svoj jaz in kako svoj idealni jaz. Tak vprašalnik 
je še posebej smiseln za odrasle osebe, ki se znajo v primerjavi z otroki bolj realno oceniti. 
Tovrsten vprašalnik tako v izobraževanju odraslih lahko predstavlja nepogrešljiv instrument in 
pripomoček za samoocenjevanje in ugotavljanje razkoraka med »realnim« in »idealnim« jazom, 
torej ugotavljanje razlike med trenutnim stanjem in želenim končnim stanjem. S tem si lahko 
odrasel udeleženec izobraževanja, ki se samoocenjuje, tudi pridobi vpogled v svoje že osvojeno 









Slika 5: Vprašalnik avtorice Lamovec za ugotavljanje korelacijskega koeficienta med 
»realnim« in »idealnim« jazom (Lamovec 1994, str. 24–26) 
 
 
1.5.7.6 SWOT ANALIZA 
 
SWOT oziroma spin analiza je metoda, s pomočjo katere lahko analiziramo prednosti, 
pomanjkljivosti, priložnosti in tveganja v nekem procesu (Strengths, Weaknesses, Opportunities, 
Threats). V splošnem gre za metodo, ki le strukturira to, kar sicer običajno sami intuitivno 
počnemo - preverjamo, kje smo dobri, slabi, kaj lahko naredimo in kaj nam grozi (SWOT 
analiza 2011). Uveljavljena je predvsem na področju podjetništva, medtem ko je njena uporaba 
na področju vzgoje in izobraževanja redka. Na področju evalvacij lahko posamezniku oziroma 
ustanovi pomaga pri ugotavljanju močnih in šibkih področji, odkrivanju priložnosti za njihovo 




izboljševanje ter morebitnih groženj oziroma tveganj. Majnik (2007, str. 66) pa opozarja, da pri 
evalvaciji oziroma samoevalvaciji ne smemo spregledati pomanjkljivosti SWOT analize. 
Evalvacija namreč z analizo kvalitativno in kvantitativno pridobljenih podatkov presega nivo 




Kaj sem se naučil/-a? 
 
Katere so moje močne točke? 
 
 
Kaj me ovira pri udeležbi v izobraževanju? 
 




Kako bi lahko izdelek izboljšal/-a? 
 
 




Ali poznavanje šibkih točk vpliva na učno 
motivacijo? 
 
Ali se je spremenil moj način razmišljanja? Kako 
to vpliva na moje življenje/učenje …? 
 
 
Tabela 2: Primer SWOT analize 
 
Ko govorimo o evalvaciji na ravni posameznika, pa SWOT analiza lahko predstavlja pomembno 
metodo tako za predhodno načrtovanje kot tudi kasnejšo analizo izobraževalnih učinkov. 
Spoznamo, da posameznik z njeno pomočjo lahko že vnaprej predvidi vrsto in mesto v 
izobraževanju, kjer se bodo pojavljale težave. Posledično se lahko nanje ustrezno pripravi ter 
pravočasno poišče sredstva za njihovo obvladovanje oziroma odpravljanje. Prav tako je 
pomembno, da se posameznik pred vstopom v izobraževalni proces zaveda svojih močnih točk, 
saj se na ta način krepi notranja motivacija za učenje in udeležbo v izobraževanju nasploh. 
Poznavanje tveganj in priložnosti pa lahko ključno vpliva na to, ali se bo posameznik 
izobraževanja sploh udeležil. Po drugi strani pa lahko s SWOT analizo posameznik po končanem 
izobraževalnem procesu preveri prednosti in pomanjkljivosti izobraževanja ter prouči priložnosti 
(in tveganja), ki jih prinaša novo pridobljeno znanje. 
 
 
1.5.8 PREDSTAVITEV REZULTATOV RAZISKAVE MACBEATH IN SODELAVCEV 
 
MacBeath s sodelvaci v delu Self-evaluation in the Global Classroom (2003) predstavlja 
raziskavo s področja samoevalvacije ter številne osebne zgodbe študentov, ki so poročali o 
evalvaciji na individualni ravni ter prednostih razmišljanja o lastnem učenju. Avtorji omenjenega 
dela ugotavljajo, da naj bi bilo prav to razmišljanje ključnega pomena za posameznikovo 






udeležbo v nadaljnjem izobraževanju, vseživljenjskem učenju (ang. lifelong learning) ter 
vseobsegajočem učenju (ang. life-wide learning) (MacBeath idr. 2003, str. 1–202). V 
nadaljevanju bom kratko povzela raziskavo in rezultate le-te. Rezultate bom namreč v 
nadaljevanju primerjala z rezultati svoje empirične raziskave. 
 
MacBeath in sodelavci v raziskavi poizkušajo najti odgovor na vprašanje, kako dobri so 
študentje v ocenjevanju lastnega učenja – samoevalvaciji. Raziskava, ki se je ukvarjala s 
problematiko evalvacije na individualni ravni, je znana pod imenom Learning School 323. V 
raziskavi je bil kot raziskovalni instrument uporabljen intervju, ciljna populacija pa so bili 
študentje. Tako kvalitativni kot tudi kvantitativni podatki so pokazali, da študentje sicer 
razmišljajo o svojem učenju, vendar pa so s strani učiteljev le redko vključeni v pogovore o 
učenju (na primer reflektiranje notranje in zunanje motivacije). Dejstvo, ki so ga navajali 
študentje, pa potrjujejo tudi učitelji, ki so prepričani, da so njihovi študentje slabi 
samoevalvatorji, nastalo stanje pa opravičujejo z argumenti, kot sta na primer pomanjkanje časa, 
ocenjevanje itd. (MacBeath idr. 2003, str. 125). 
 
MacBeath in sodelavci se sklicujejo tudi na podatke neke nemške šole, ki je v času pisanja knjige 
Self-evaluation in the global classroom nudila možnost dostopa do vseh podatkov. Ne glede na 
vir so ti podatki primerljivi s tistimi iz raziskave Learning School 3. Obe raziskavi namreč 
obravnavata podobna vprašanja. V nadaljevanju sledi predstavitev posameznih vprašanj in 
rezultatov raziskave. Namen vprašanj je bil ugotoviti, ali študentje razmišljajo o lastnem učenju 
ali ne (prav tam, str. 125–192). 
 
Prvo vprašanje, na katerega so odgovarjali študentje, je bilo: »Ali po tem, ko končate z učenjem, 
razmišljate o razumevanju naučenega?« S tem vprašanjem so poizkušali ugotoviti pomen 
refleksije za samoevalvacijo. Preverjali so namreč učenčevo razmišljanje o tem, ali je zadovoljen 
s tem, kar je z učenjem dosegel. Dejstvo je, da je učenec sicer lahko izvedel neko novo dejstvo, 
vendar ga ni razumel v celoti. Iz grafa 1 lahko razberemo, da se le eden od petih vprašanih 
študentov po učenju vedno vpraša o razumevanju naučenega. 65,2 % vprašanih pa je odgovorilo, 
da se zelo pogosto sprašujejo o razumevanju naučenega. Manjšina navaja, da se o razumevanju 
naučenega sprašujejo redko ali celo nikoli. 
  
                                                 
23 Te raziskave se pojavljajo na primer v Hong Kongu, na Švedskem, Škotskem in v Južni Afriki (MacBeath idr. 
2003, str. 125). 







Graf 1: Refleksija o razumevanju naučenega po končanem učenju (MacBeath idr. 
2003, str. 184) 
 
Drugo vprašanje v raziskavi je bilo sledeče: »Ali razmišljate o lastnem učnem procesu?« Analiza 
vprašanja je pokazala, da se tokrat, v primerjavi s prvim vprašanjem, pojavlja nekoliko manj 
pozitiven odgovor. Največ vprašanih je odgovorilo, da o svojem učnem procesu razmišljajo 
malokrat, le 2,2 % vprašanih sta odgovorila, da se razmišljanja o lastnem učnem procesu redno 
poslužujejo. Odgovore na drugo vprašanje ponazarja graf 2. 
 
 
Graf 2: Refleksija o lastnem učnem procesu (MacBeath idr, 2003, str. 184) 
 
Naslednje vprašanje, ki je bilo vključeno v raziskavo, je udeležence spraševalo: »Ali poznate 
prednosti in pomanjkljivosti svojega učnega stila?« (graf 3). Odgovori na to vprašanje so bili 
večinoma pozitivni (89,1 %), saj kažejo, da imajo študentje neko implicitno in intuitivno 
razumevanje tega, kaj jih motivira in kaj demotivira. Prav tako vedo tudi to, kdaj je njihovo 
učenje učinkovito in kdaj učinkovitost pri učenju pada. 
 








Graf 3: Poznavanje prednosti in pomanjkljivosti lastnega učnega stila (MacBeath idr. 
2003, str. 185) 
 
V nadaljevanju so udeležence v raziskavi prosili, naj opredelijo konkretne prednosti in 
pomanjkljivosti svojega učnega stila. Pri opredeljevanju prednosti odgovori zajemajo bogato 
paleto strategij in zmogljivosti. Med prednostmi sta se najpogosteje pojavljala odgovora »dober« 
spomin in sposobnost hitrega učenja. Z vidika samoevalvacije sta med prednostmi 
najpomembnejši kategoriji razumevanje in povezovanje. Pri opredeljevanju šibkih točk učnega 
stila pa največjo kategorijo predstavlja t. i. »lenoba«. Tej težavi sledijo še memoriranje, težave s 
koncentracijo, moteči dejavniki, problemi z organizacijo časa itd. 
 
Prednosti (%)  Slabosti (%)
»dober« spomin 16,0  »lenoba« 36,0
razumevanje 12,3  memoriranje 11,0
zapiski 3,7  delovanje motečih dejavnikov 5,0
zmožnost logičnega mišljenja 2,5  problem časovne organizacije 9,0
vztrajnost 8,6  koncentracija 17,0
koncentracija  3,7  dolgotrajno učenje 3,0
zmožnost hitrega učenja 16,0  učenje z branjem 7,0
interes 7,4  auditivno/vizualno učenje 1,0
povezovanje 12,3  odvisnost od drugih 3,0
dobra časovna organizacija 3,7  motivacija 8,0
auditivno učenje 1,2   
učenje z zapisovanjem 1,2   
vizualno učenje 3,7   
učenje z branjem 2,5   
dobre učne tehnike 4,9   
 
Tabela 3: Prednosti in slabosti učnih stilov udeležencev raziskave (MacBeath idr. 
2003, str. 185–186) 
 
Naslednje vprašanje, ki so ga v okviru raziskave zastavili študentom, je bilo: »Ali skušate 
izkoristiti svoje močne točke?« Glavni namen tega vprašanja je bilo ugotavljanje, v kolikšni meri 
študentje izkoriščajo svoje prednosti. 66,3 % vprašanih je odgovorilo, da svoje močne točke 
pogosto izkorišča, 17,4 % svoje prednosti izkorišča vedno, 15,2 % študentov pa svoje prednosti 
izkorišča redko oziroma jih sploh ne izkorišča. 







Graf 4: Sposobnost izkoriščanja svojih krepkih področij (MacBeath idr. 2003,  
str. 187) 
 
V nadaljevanju raziskave so udeležence vprašali: »Ali si prizadevate za odpravo svojih šibkih 
točk?« Pri analizi odgovorov na to vprašanje, se pojavi skrb vzbujajoča slika, saj več kot 
polovica študentov redko ali pa sploh nikoli ne poizkuša izboljšati ali odpraviti svojih šibkih 
točk. Le 3,3 % vprašanih je odgovorilo, da si redno prizadevajo k odpravljanju šibkih točk. Ob 
tem si avtorji raziskave zastavljajo vprašanje, kaj bi študentje lahko naredili in kaj dejansko 




Graf 5: Interes za odpravljanje svojih šibkih točk (MacBeath idr. 2003, str. 187) 
 
Študentje so v okviru raziskave odgovarjali tudi na vprašanje: »Ali prepoznate vplive okolja, ki 
vplivajo na vaše učenje?« Odgovori na to vprašanje naj bi pokazali, koliko študentje razmišljajo 
o primernosti okolja za učenje ter kako aktivno si prizadevajo za ustvarjanje ugodnejšega okolja 
za učenje. Iz grafa 6 je razvidno, da skoraj polovica študentov le redko ali pa sploh nikoli ne 
razmišlja o svojem učnem okolju. Le 12,0 % študentov pa vplive okolja sistematično in 
neprestano upošteva. 
 








Graf 6: Prepoznavanje vplivov okolja na učenje (MacBeath idr. 2003, str. 188) 
 
Raziskovalce je zanimalo tudi, ali študentje pri učenju razmišljajo o postavljenih ciljih. Na 
vprašanje o učnih ciljih je večina vprašanih (75,0 %) odgovorila, da imajo svoje učne cilje 
neprestano oziroma pogosto v mislih. Preostalih 25,0 % vprašanih pa učnim ciljem ne posveča 
posebne pozornosti. Ta podatek lahko obravnavamo kot zaskrbljujoč, saj veliko študentov 





Graf 7: Prisotnost razmisleka o doseganju in sledenju postavljenim ciljem (MacBeath 
idr. 2003, str. 188) 
 
Zadnje vprašanje raziskave Learning School 3, ki ga bom predstavila v tem poglavju, pa je bilo: 
»Kako pogosto uspete prepoznati čas, ko ste pri učenju najučinkovitejši?« Vprašanje se navezuje 
na čas, ko so študentje z biološkega vidika (telesno) najbolj pripravljeni na učenje, in na splošno 
na čas, ko se najraje učijo. Iz grafa 8 je razvidno, da tretjina učencev o času, ko so pri učenju 
najučinkovitejši, ne razmišlja. Pozitivno dejstvo pa je, da se 68,5 % študentov zaveda pomena 
povezave časa z učinkovitostjo pri učenju, vendar iz tega ne moremo razbrati, kako to vedenje 
vpliva na njihovo ravnanje. 
 






Graf 8: Sposobnost prepoznavanja časa, ko je učenje najučinkovitejše (MacBeath idr. 
2003, str. 189) 
 
Learning School 3 je ena redkih opravljenih raziskav, ki se dotika področja evalvacije na ravni 
posameznika. Omenjena raziskava je bila opravljena na populaciji študentov ter njihovih 
učiteljev, vendar pa je precejšen del vprašalnika mogoče prenesti tudi na raziskovanje populacije 
odraslih učencev. Nekatera vprašanja, ki jih je zajemal vprašalnik v raziskavi Learning School 3, 
sem zato vključila tudi v raziskovalni inštrument pričujočega diplomskega dela. Primerjava 
rezultatov raziskave z rezultati, pridobljenimi na populaciji odraslih med 18. in 64. letom v petih 
gorenjskih regijah, je predstavljena v poglavju 3. 
 
 
1.5.9 VLOGA UČITELJA PRI SPODBUJANJU SAMOEVALVACIJE PRI 
UDELEŽENCIH IZOBRAŽEVANJA 
 
Da bi posameznik lahko izvajal samoevalvacijo, mora imeti zato ustrezno razvite kognitivne in 
intelektualne sposobnosti. Vendar pa omenjeni sposobnosti še ne zagotavljata, da bo do 
samoevalvacije prišlo tudi v praksi. Da bi samoevalvacija izobraževalnih dosežkov udeležencem 
izobraževanja prešla v navado, lahko k temu veliko pripomore učiteljev pristop v času začetnega 
formalnega šolanja. K izvajanju evalvacije na ravni posameznika pa lahko veliko prispeva tudi 
učitelj v izobraževanju odraslih, ki odraslim udeležencem izobraževanja pokaže, jih spodbuja in 
pomaga razvijati potrebne spretnosti. V tem poglavju bom predstavila nekaj načinov, na katere 
lahko učitelji tako v začetnem izobraževanju kot tudi izobraževanju odraslih spodbujajo 
posameznike k samoevalviranju. Večina načinov je povzetih po knjigah, namenjenih delu z 
otroki in mladino, zato bom posamezne ugotovitve skušala prenesti in prilagoditi področju 
izobraževanja odraslih. 
 
Kot navajata MacBeath in McGlynn, je podatke o uspešnosti učenja in učnega procesa možno 
zbirati na dva načina, in sicer na posreden in neposreden način. Posreden način predstavlja na 
primer preverjanje znanja, spraševanje, obnavljanje itd. Na vprašanje o učenju pa lahko dobimo 
tudi neposreden odgovor, in sicer tako, da udeležence izobraževanja vprašamo na primer: »Kaj si 
se danes naučil?« To vprašanje bo izzvalo posameznika, da bo pomislil, kaj se je naučil tisti dan, 
uro ali tekom desetminutnega dogodka. Pri tem pa ne bo razmišljal le o naučeni vsebini 
predmeta, temveč tudi o vplivu in pomenu, ki ga je snov imela nanj (MacBeath in McGlynn 
2006, str. 55). Da bi udeležencu izobraževanja pomagali in ga ustrezno usmerjali pri razmisleku 
o naučenem, pa mu lahko zastavimo različna vprašanja, kot na primer: »Je bila izkušnja vredna 






truda?«; »So bila ocenjevalna merila prava?«; Kaj si se naučil iz tega procesa?«; »Kaj lahko 
narediš naslednjič, da bi izboljšal svoj dosežek?«; »Kako se razvijaš?«; »Ali postajaš uspešen 
učenec?« itd. (prav tam, str. 18). Pri tovrstnem spraševanju in navajanju udeležencev 
izobraževanja na samoevalvacijo pa ne smemo spregledati dejstva, da odgovor od posameznika 
zahteva določene intelektualne in verbalne sposobnosti, ki mu omogočajo, da razume in razloži, 
kaj se je naučil. Zavedati se moramo, da imajo celo izkušene odrasle osebe večkrat težave pri 
odgovarjanju na tovrstna vprašanja. Kljub temu pa, kot navajata MacBeath in McGlynn, so 
odgovori, ki jih pridobimo na tak način, zelo poučni. Pogosto razkrivajo posameznikove 
predstave o tem, kaj je učenje in čemu je namenjeno (prav tam, str. 55). 
 
Kljub temu da so podatki o tem, kako posameznik razume učenje in čemu je učenje pravzaprav 
namenjeno, lahko pomembni tako za izobraževalce kot tudi udeležence izobraževanja, pa 
moramo biti pazljivi ob stiku z verbalnimi podatki in samoporočanjem, še posebno kadar gre za 
retrospektivo. V mislih moramo imeti, da od posameznika pričakujemo visoke jezikovne in 
pojmovne sposobnosti. Kot navajata MacBeath in McGlynn je smiselno, da tovrstnih podatkov 
ne dojemamo kot čisto, objektivno resnico, temveč kot »netrdne« in nezanesljive. Kljub temu pa 
tudi t. i. »netrdni« podatki za učitelja, ki se pojavlja v vlogi raziskovalca, predstavljajo dobre 
temelje za raziskovalni pogovor z udeleženci izobraževanja. Prav preko raziskovalnega pogovora 
je namreč moč posameznika pripeljati do višjega nivoja samoanalize in metakognitivne 
aktivnosti. Gre za neprecenljivo strategijo, ki jo lahko uporabljajo učitelji v svojih razredih, s tem 
pa pomagajo udeležencem izobraževanja, da opazujejo svoje lastno učenje (MacBeath in 
McGlynn 2006, str. 62). 
 
Na tem mestu pa je smiselno tudi vprašanje, zakaj bi udeležence izobraževanja, tako otroke in 
mladino kot tudi odrasle, sploh spodbujali k samoevalvaciji. Z vidika učitelja udeleženci 
izobraževanja zagotovo predstavljajo vir podatkov. Poleg tega se v procesu vodene 
samoevalvacije v razredu udeleženci izobraževanja pojavljajo kot aktivni sogovorniki, 
raziskovalci ter soraziskovalci (MacBeath in McGlynn 2006, str. 62). 
 
Samoevalvacijo je mogoče spodbujati na različne načine. V nadaljevanju bom povzela dva 
primera s prakse, ki ponazarjata učiteljevo spodbujanje udeležencev izobraževanja k 
samoevalvaciji. Primera sta sicer primer dobre prakse na področju izobraževanja otrok in 
mladine, vendar pa je predstavljeni strategiji mogoče uporabiti tudi v izobraževanju odraslih: 
- V prvem primeru so učitelji učence prosili, naj teden dni pišejo podroben dnevnik o tem, 
kaj so delali, s kom in koliko časa so za to porabili. Prosili so jih tudi, naj zapišejo svoje 
občutke, ali so nalogo dokončali ali ne ter njihov nivo razočaranja ali zadovoljstva. Iz 
dnevnikov je bilo razvidno, da so predvsem mlajši učenci porabili ogromno časa za 
neučinkovito, neosredotočeno prepisovanje in branje, da bi razumeli, kaj piše na strani, 
ali pa so odnehali že pri prvi oviri. Pogosto je bil viden rezultat, glede na porabljeni čas in 
energijo, razmeroma slab (MacBeath in McGlynn 2006, str. 64). 
- V drugem primeru pa se je pri aktivnih oblikah in metodah dela izkazalo, da je dobra vaja 
za ogrevanje (navajanje k samoevalvaciji; op. a.) t. i. »ocenjevanje samega sebe«. Pri tem 
ocenjujejo vsi učenci, prav tako pa pri aktivnosti sodeluje tudi učitelj. Avtorici, ki sta v 
svojem delu opisali primer spodbujanja samoevalvacije pri učencih, zapišeta, da pri tem 
najraje uporabljata vajo za ugotavljanje lastnih občutkov (dober/-a sem, slab/-a sem, 
uživam, ne morem …). (Marolt in Tekavec 2007, str. 51). 
 
 




V nadaljevanju poglavja bom obravnavala še raziskavo MacBeathove in sodelavcev, v katero so 
bili zajeti učitelji iz Graf Friedrich Schule. Preko intervjujev so avtorji poizkušali ugotoviti, 
kakšen je pogled učiteljev na samoevalvacijo, kakšno vlogo bi morala imeti pri tem šola ter 
kakšna orodja za samoevalvacijo bi morala ponujati šola. Med učitelji, ki so sodelovali v 
raziskavi, lahko zasledimo soglasje pri odgovoru na vprašanje o pomenu samoevalvacije. Prav 
tako lahko zasledimo podobne odgovore pri navajanju ovir za vpeljavo samoevalvacije v 
vsakdanjo prakso. Če povzamemo analizo celotne raziskave, lahko ugotovitve kratko 
predstavimo v devetih točkah, in sicer (MacBeath idr. 2003, str. 197–202): 
- pritisk, ki izvira iz ocenjevanja, vodi v zmanjševanje pozornosti, namenjene 
samoevalvaciji; 
- učitelji udeležence izobraževanja spodbujajo k razmišljanju o njihovem učenju; 
- več poudarka bi bilo potrebno nameniti posameznikovemu individualnemu razvoju; 
- učitelji menijo, da bi se morali udeleženci izobraževanja zavedati pomembnosti 
vseživljenjskega učenja; 
- v sedanjem šolskem sistemu je učence težko učiti in spodbujati k samoevalviranju; 
- samoevalvacija je za udeležence izobraževanja zelo pomembna; 
- posamezniki lahko vadijo samoevalvacijo le, če jih vodi in o tem poučuje učitelj; 
- nekateri učenci v Graf Friedrich Schule se samoevalvirajo; 
- vsak učitelj bi moral razmišljati o tem, kako v okviru svojega predmeta udeležence 
izobraževanja učiti samoevalvacije. 
 
V raziskavi pa so učitelje vprašali tudi po težavah, s katerimi se srečujejo. Med odgovori se 
najpogosteje pojavljata slednja (MacBeath idr. 2003, str. 198–202): 
- nemogoče je poznati učni stil in način učenja vsakega udeleženca izobraževanja; 
- učitelji naj se udeležujejo nadaljnjega izobraževanja za profesionalni razvoj, če jim je ta 
možnost ponujena. 
 
Izobraževalni proces je torej tisti, ki naj bi udeležencem izobraževanja odraslih pomagal, da čim 
bolje spoznajo svoje šibke in krepke točke, da razvijejo realistično samovrednotenje in ob tem 
vse svoje raznolike zmožnosti (Marentič-Požarnik 2008, str. 208). Udeleženec izobraževanja se 
mora namreč metod in tehnik samovrednotenja v šoli šele naučiti (Komljanc 1997b, str. 26). Kot 
navaja Razdevšek-Pučko, morajo biti učitelji v vsakodnevni praksi še posebno pozorni na to, da 
imajo udeleženci izobraževanja za tovrstne dejavnosti (refleksijo in samoocenjevanje; op. a.) 
dovolj časa, da učenci razumejo njegove zahteve, kar pomeni, da dobijo jasna navodila, da 
poznajo cilje in kriterije doseganja le-teh ter da jim učitelj pri tem nudi ustrezno pomoč 
(Razdevšek-Pučko 1999a, str. 86). Zavedati pa se je potrebno, da samovrednotenje nima le 
pozitivnih, temveč tudi negativne lastnosti. Pri tem Kladnik (2010, str. 35) opozarja, da: »[…] 
moramo tudi bolj kritično presojati programe spodbujanja pozitivnega samovrednotenja, ki so v 
tem času zelo opevani in moderni. Od vrtca ali, bolje rečeno, že kar od rojstva naprej naj bi 
mlade namreč usmerjali v spodbujanje pozitivne samoocene, kar je čisto prav, seveda in 
izključno pod pogojem, če jih usmerjamo tako, da to samovrednotenje gradijo na ustreznih 
temeljih, torej na obnašanju, ki to res zasluži. Spodbujanje posameznikovega pozitivnega 
samovrednotenja ne glede na njegovo obnašanje pa nikakor ni dobro, saj lahko pripelje do 
neodgovornega obnašanja, ki se niti pod razno ne meni za negativne posledice« (Kladnik 2010, 
str. 35). 
 
Večina predstavljenih ugotovitev in strategij za spodbujanje samoevalvacije izhaja iz ugotovitev, 
pridobljenih na podlagi raziskovanja področja izobraževanja otrok in mladine, vendar pa je 
večino teh ugotovitev in načinov spodbujanja samoevalvacije mogoče prenesti tudi na odrasle 
udeležence izobraževanja. Tudi v izobraževanju odraslih je namreč v prvi vrsti institucija, ki 






izvaja izobraževalne programe za odrasle, tista, ki lahko spodbuja učitelje oziroma izvajalce 
izobraževalnih programov k uvajanju samoevalvacije v izvedbeni kurikul izobraževalnega 
programa. Kot kažejo raziskave, se udeleženci izobraževanja odraslih na splošno redko 
poslužujejo samoevalvacije, ki bi jo opravljali na lastno pobudo. Iz tega torej lahko sklepamo, da 
je samoevalvacija, kljub svoji pomembnosti, pogosto spregledan element izobraževalnega 
procesa. Prav zato se je potrebno še toliko bolj zavedati, da so prav učitelji tisti, ki lahko 
spodbujajo posameznika k razmisleku o učenju, učnem procesu in novo pridobljenem znanju. 
Strategije, ki jih predlagajo avtorji, predstavljeni v tem poglavju, imajo pozitiven učinek tako za 
učitelja oziroma izobraževalca odraslih kot tudi za udeležence izobraževanja. Učitelj preko 
samoevalvacije udeleženca izobraževanja namreč pridobi informacije o posameznikovem učnem 
procesu, znanju in razumevanju snovi, udeleženci izobraževanja pa so s strani učitelja 
spodbujeni k opazovanju lastnega učenja, samoanalizi in metakognitivni aktivnosti. 
 
 
1.5.9.1 POMEN OCENJEVANJA V IZOBRAŽEVANJU OTROK, MLADINE IN 
ODRASLIH 
 
Za razumevanje ocenjevanja in njegovega pomena v izobraževalnih institucijah je pomembno, 
kako sam pojem ocenjevanja opredeljujemo. Tako na primer Jurman šolsko ocenjevanje 
opredeljuje kot merjenje (Jurman v Bohak in Horvat 2009, str. 2), Komljanc kot proces zbiranja 
dejstev o otrokovem znanju, spretnostih in stališčih (Komljanc v Bohak in Horvat 2009, str. 2), 
Galeša pa zapiše, da je ocenjevanje: »[…] proces spremljanja, preverjanja, zbiranja in 
primerjanja informacij o otrokovih sposobnostih, znanju in vrednotah z določenimi standardi 
(kriteriji, normami) ter presojanje otrokovega napredka in uspešnosti glede na druge otroke 
(povprečne norme), postavljene kriterije ali glede na otroka samega (ipsativno ocenjevanje)« 
(Galeša v Bohak in Horvat 2009, str. 2). Na področju izobraževanja odraslih pa Velikonja 
izpostavlja, da se v zadnjih desetletjih v izobraževalnem procesu institucij za izobraževanje 
odraslih poudarja predvsem pomen preverjanja in ocenjevanja znanja ter drugih učnih dosežkov. 
Pri tem opozarja na nujnost razlikovanja med preverjanjem in ocenjevanjem znanja (Velikonja 
2012, str. 249–250). Pri opredeljevanju razlike med ocenjevanjem in preverjanjem znanja navaja 
definicijo Marentič-Požarnikove, ki opozarja, da pogosto enačimo procesa preverjanja in 
ocenjevanja, saj po navadi potekata vzporedno. Vseeno pa poudarja, da je potrebno preverjanje 
znanja nujno ločiti od ocenjevanja znanja, saj preverjanje znanja obsega sistematično in načrtno 
zbiranje podatkov o doseganju učnih ciljev, ocenjevanje pa je tisto, s katerim učnim dosežkom 
dodelimo številčno oceno oziroma vrednost (Marentič Požarnik v Velikonja 2012, str. 250). 
Če kratko povzamem glavne značilnosti, ki jih vsebujejo omenjene definicije, lahko zapišem, da 
je ocenjevanje: proces (znanstveni proces, ključni del učnega procesa); merjenje; postopek; 
preverjanje; vrednotenje; beleženje; sestavni del razvoja in spremljanja dosežka na vseh 
področjih človekovega udejstvovanja; spremljanje razvoja udeleženca izobraževanja; odrejanje 
nivoja dosežka udeleženca izobraževanja; vodenje udeleženca izobraževanja od neznanja k 
znanju; zbirka informacij o posameznikovih sposobnosti razvoja, o njegovi uspešnosti; odločanje 
o osebni lastnini znanja na podlagi kontrole kriterijev; primerjanje učnih dosežkov s 
predvidenimi cilji pri posameznih predmetih (Komljanc v Bohak in Horvat 2009, str. 3). Pri tem 
pa je potrebno poudariti, da se ocenjevanje ne navezuje zgolj na začetno izobraževanje otrok in 
mladine, kot ga prikazujejo številni avtorji, temveč se z ocenjevanjem v okviru formalnega 
izobraževanja srečujejo tudi odrasli udeleženci izobraževanja. 
 
Poznamo dve vrsti ocenjevanja, in sicer številčno in opisno. Številčna ocena je kvantitativna, 
zato iz nje ne moremo razbrati nič o kvaliteti znanja, ki ga ima udeleženec izobraževanja. Pri nas 
je pri številskem ocenjevanju najbolj razširjena petstopenjska lestvica, kjer so ocene sledeče: 




odlično (5), prav dobro (4), dobro (3), zadostno (2) ter nezadostno (1). Lestvica vsebuje štiri 
pozitivne ocene za znanje in eno negativno za neznanje (Komljanc v Bohak in Horvat 2009,  
str. 5). Opisno ocenjevanje pa je druga oblika ocenjevanja, za katero Razdevšek-Pučko zapiše, da 
je »[…] mnenje o učenčevem znanju ali izdelku izraženo v besedni – opisni obliki. V tem 
mnenju je poudarjeno, kaj učenec zna ali obvlada, česa morebiti še ne obvlada in kaj mora še 
narediti (sam ali skupaj z učiteljem/-ico in starši), da bo morebitne pomanjkljivosti odpravil« 
(Razdevšek-Pučko 1999a, str. 23). Opisno ocenjevanje je dobilo vidnejšo vlogo v procesu 
uveljavljanja devetletne osnovne šole, vendar pa, kot navajata Bohak in Horvat, opisno 
ocenjevanje pri nas ni popolna novost. Prvi slovenski poskusi segajo v začetek 60-ih let 20. 
stoletja. Takrat se je opisno ocenjevanje uveljavljalo predvsem na eksperimentalnih šolah, ki jih 
je določil Zavod za napredek šolstva RS. Opisno ocenjevanje so uvedli najprej na dveh in 
kasneje še na šestnajstih šolah, ki pa so se za sodelovanje odločile prostovoljno. Eksperiment je 
zajel vse razrede osnovnošolskega izobraževanja, od prvega do osmega. Zaradi domnevne 
nezadostne usposobljenosti učiteljev je bil eksperiment uvajanja opisnega ocenjevanja začasno 
prekinjen, Zavod za napredek šolstva pa je dobil nalogo, da v čim krajšem času pripravi 
priročnike, ki bodo v pomoč pri usposabljanju učiteljev (Bohak in Horvat 2009, str. 12). 
 
Kot navaja Razdevšek-Pučko, je za opisne ocene značilno, da udeležencev izobraževanja ne 
razvrščajo in jih ne primerjajo med seboj, temveč opišejo znanje, dosežke in napredek vsakega 
posameznega udeleženca izobraževanja. Omogočajo individualizacijo in so analitične, kar 
pomeni, da je posameznikovo znanje v njih razčlenjeno, vendar hkrati omogočajo tudi celostni 
pogled na pridobljeno znanje in napredovanje. Udeležence izobraževanja spodbujajo k 
samovrednotenju. Pogovor ob opisni oceni ali spodbujanje posameznika, da sam sebi zapiše 
opisno oceno, je tudi idealna spodbuda za refleksijo udeleženca izobraževanja. Ko spodbujamo 
udeležence izobraževanja k samovrednotenju in refleksiji, razvijamo tudi njihove 
metakognitivne sposobnosti, saj ob tem spoznavajo in so pozorni ne le na to, kaj so dosegli, 
ampak tudi na to, kako so se učili (Razdevšek-Pučko 1999b, str. 37). Omenjena avtorica zapiše 
tudi, da pravilno oblikovana opisna ocena posamezniku pomaga, da išče vzroke za neuspeh v 
spremenljivih vzrokih, ki jih lahko nadzoruje (na primer: tokrat nisi bil dovolj natančen), uspeh 
pa pripiše svojemu trudu in tako krepi zaupanje v možnost lastnega vplivanja na izide (notranja 
točka kontrole) (Razdevšek-Pučko 1999b, str. 41). Iz omenjenih definicij lahko vidimo, da 
opisna ocena v svoji osnovi spodbuja posameznika k razmišljanju o lastnem učenju, torej 
samoevalvaciji. Še posebno pa je potrebno poudariti, da opisna ocena daje posamezniku veliko 
boljši pregled nad njegovim znanjem, torej je tudi bolj razumljiva kot številčna ocena. Kot 
navaja Komljanc, pa je razumevanje ocene pri udeležencu izobraževanja predpogoj za 
kvalitativno izboljšanje učenja, razvijanje sposobnosti, spretnosti in stališč (Komljanc v Bohak in 
Horvat 2009, str. 14). 
 
Različni avtorji opredelijo številne značilnosti opisnega ocenjevanja. Nekatere izmed njih so 
(Razdevšek-Pučko v Bohak in Horvat 2009, str. 16; Komljanc 1997a, str. 31): 
- Opisna ocena je z besedami izražena ocena (opis) doseganja ciljev, standardov in je zato 
udeležencu izobraževanja, staršem in učiteljem bolj informativna. 
- Opisna ocena udeležencev izobraževanja ne razvršča, jih ne primerja, ampak opiše 
znanje in dosežke vsakega posameznika. 
- Opisna ocena je analitična, kar pomeni, da je posameznikovo znanje v njej razčlenjeno. 
Upošteva vsa področja posameznikovega dela: spoznavno, psihomotorično, 
motivacijsko-čustveno ter socialno. 
- Prilagajanje ocenjevanja in ocene razvojni stopnji udeleženca izobraževanja, predvsem 
to velja za otroke v obdobju, ko mu številski pojmi še ne predstavljajo uporabne 
informacije. 






- Večji poudarek daje diagnosticiranju stanja ter spremljanju dejavnosti udeleženca 
izobraževanja, kot je bilo to do sedaj izraženo pri številčnem ocenjevanju. 
- Opisna ocena ima funkcijo opisati, analizirati in ne le zaključiti s sodbo. 
- Nastaja na podlagi zbiranja, sortiranja podatkov o posameznikovem napredovanju. 
- Pri izobraževanju otrok in mladine vključuje mnenje staršev, predvsem v času 
spremljanja, kajti starši pomagajo usmerjati učiteljevo delo skupaj z učencem, torej so 
starši v aktivni vlogi, kar pa ni izključujoče tudi pri številčnem ocenjevanju. 
 
In kakšna je pravzaprav vloga opisne ocene pri evalvaciji na ravni učečega se posameznika? 
Odgovor lahko poiščemo v opredelitvi Razdevšek-Pučko, ki zapiše: »Opisno ocenjevanje ima 
tudi pomembno razvojno (vzgojno) komponento: na ta način se bodo učenci tudi sami naučili 
opazovanja in opisovanja svojih prizadevanj in svojega znanja (podč. avt.), naučili se bodo 
postavljati cilje, ki jih bodo spodbujali pri delu, doseganje teh ciljev bo prispevalo k oblikovanju 
nujno potrebnega samozaupanja; s postopnim prehajanjem na številčne ocene pa se bodo naučili 
vrednotiti lastno delo tudi s številčnimi ocenami« (Razdevšek-Pučko 1999a, str. 24). Iz zgornje 
definicije vidimo, da naj bi prav opisno ocenjevanje pri udeležencu izobraževanja razvijalo 
sposobnost samovrednotenja24 in samoocenjevanja25, ki sta glavni sestavi evalvacije na ravni 
posameznika. Za opisno ocenjevanje torej lahko rečemo, da znotraj formalnega izobraževanja 
razvija spretnosti samoevalvacije, poleg tega pa udeležencu izobraževanja tudi približa 
pomembnosti evalvacije individualnih dosežkov. 
 
Ko govorimo o opisnem ocenjevanju, pa to obliko ocenjevanja pogosto povezujemo s povratno 
informacijo. Razdevšek-Pučko pri tem opozarja, da ima opisna ocena, ki jo razumemo kot 
povratno informacijo, več sestavin, in sicer (1999a, str. 117–118): 
- Opis doseženih ciljev, pri čemer lahko izpostavimo raven, kakovost ali katero od drugih 
značilnosti, ki so pomembne pri doseganju ciljev posameznega predmeta. 
- Opozorilo na morebitne pomanjkljivosti ali težave. 
- Primerjava s prejšnjimi ali običajnimi dosežki med letom. 
- Usmeritve v nadaljnje delo, in sicer usmeritve za izboljšanje morebitnih 
pomanjkljivosti, napotki za vajo, ponavljanje ali utrjevanje ter usmeritve k zahtevnejšim 
ciljem. 
 
Dejstvo pa je, da se tako številčno kot tudi opisno ocenjevanje na splošno znotraj izobraževanja 
odraslih pojavlja redkeje kot v izobraževanju otrok in mladine. V neformalnem izobraževanju in 
pri priložnostnem učenju številčnega in opisnega ocenjevanja skorajda ni, prisotno pa je takrat, 
ko se posameznik udeležuje formalnih izobraževalnih programov, večinoma vezanih na 
pridobitev višje izobrazbene ravni. V teh programih je predvideno številčno ocenjevanje, kjer pa 
je problematično predvsem to, da ne daje prave povratne informacije o znanju. To pa predstavlja 
veliko vrzel, ki bi jo bilo mogoče odpraviti. Dejstvo namreč je, da bi institucije za izobraževanje 
odraslih lahko pogosteje spodbujale učitelje k temu, da številčno oceno dopolnijo z opisom 
posameznikovega znanja oziroma s kakovostno povratno informacijo. Na ta način bi omogočili 
odraslim posameznikom, da svoje znanje evalvirajo tudi na podlagi učiteljevega (objektivnega) 
                                                 
 
24 Samovrednotenje ima podlago v nekih notranjih kriterijih, ko udeleženec izobraževanja sam (v začetku tudi ob 
pomoči učitelja) določa bistvene elemente dosežka ali izdelka, jih kritično ovrednoti (tudi v primerjavi s 
pričakovanji in prizadevanji) ter načrtuje nadaljnje potrebne aktivnosti (Claxton v Razdevšek-Pučko 1999b, str. 40). 
25 Samoocena pomeni samostojno presojanje dosežkov glede na znane (zunanje) kriterije (gre npr. za to, da 
udeleženec izobraževanja po učiteljevih navodilih ali vzorcih preveri in oceni svoj izdelek) (Razdevšek-Pučko 
1999b, str. 40–41). 




opisa znanja, s tem pa bi pri učečih se odraslih posameznikih spodbujali opazovanje lastnega 
učenja, vpogled v učne dosežke in samostojno vrednotenje ter evalvacijo pridobljenega znanja. 
Da pa bi udeležencem izobraževanja lahko omogočili spremljanje lastnih dosežkov, ki bi bili 
odraz dejanskega stanja in bi zajemali čim večje število dejavnikov, ki vplivajo na učne dosežke, 
pa Krajnc izpostavlja, da se je potrebno zavedati tudi tega, da se tako pri preverjanju kot tudi 
ocenjevanju znanja srečujeta učitelj ocenjevalec in odrasli ocenjevanec, ki imata pogosto 
različna merila za ocenjevanje. Pri tem se učitelj pojavlja v vlogi subjekta, ki ne ve, kaj je 
odraslega pri učenju zavrlo oziroma spodbudilo, odrasel pa je tisti, ki se znova vrača v 
izobraževanje in posledično nima vedno jasnih predstav o tem, kakšne so njegove možnosti ter 
kakšne cilje in rezultate lahko doseže (Krajnc v Velikonja 2012, str. 254). Tako je torej potrebno 
pri vsakršni vrsti ocenjevanja napredka udeleženca izobraževanja upoštevati čim večje število 
dejavnikov, ki posredno in neposredno vplivajo na učne dosežke.  
 
Pomen povratne informacije pri razvijanju spretnosti evalvacije na ravni posameznika pri 
učencih, tudi odraslih, bom natančneje predstavila v podpoglavju 1.5.9.2. 
 
 
1.5.9.2 POMEN POVRATNE INFORMACIJE (FEEDBACK) 
 
Na področju vzgoje in izobraževanja je dajanje, sprejemanje in iskanje informacij med učitelji in 
udeleženci izobraževanja nenehno prisotno. Na pomen povratne informacije (ang. feedback) v 
izobraževalnem procesu je opozarjala že behavioristična teorija učenja. Med številnimi 
behaviorističnimi avtorji najbolj izstopa Skinner, ki je vlogo in delovanje sprotne povratne 
informacije operacionaliziral v programiranem učenju (Child v Razdevšek-Pučko 1999b, str. 39–
40). Vlogo povratne informacije pa poudarjajo tudi sodobna (kognitivna) pojmovanja učenja, ki 
izpostavljajo predvsem vlogo posameznika kot aktivnega udeleženca izobraževalnega procesa. V 
kontekstu kognitivne psihologije pa povratna informacija ne pomeni le klasične okrepitve, 
ampak spodbuja udeleženca izobraževanja k refleksiji in samovrednotenju (Razdevšek-Pučko 
1999b, str. 40). 
 
Vloga, ki jo ima povratna informacija v procesu učenja, je predvsem v tem, da udeležencu 
izobraževanja pove, kateri od njegovih dosežkov so pravilni. Na ta način se utrjuje in povečuje 
verjetnost, da bo udeleženec izobraževanja ponavljal svoje vedenje in ga preko vaje tudi usvojil. 
V primeru, da pa odgovor, izdelek ali izvajanje neke dejavnosti niso popolnoma pravilni ali pa so 
celo napačni, je potrebno učečega se posameznika opozoriti na konkretne napake ali 
pomanjkljivosti. Če je le mogoče, mu hkrati ponudimo tudi pot oziroma način odpravljanja 
napak oziroma izboljšanja postopkov ali načinov ravnanja. Baraga tako zapiše, da povratno 
informacijo dajemo »[…] z namenom spodbujanja samokontrole in razvijanja občutka za 
kvalitetno delo« (Baraga v Razdevšek-Pučko 1999a, str. 87). Konkretna in analitična povratna 
informacija namreč udeležencu izobraževanja ponudi način odpravljanja napak in izrazi 
pričakovanje uspeha kot posledico dodatnega (njegovega lastnega) napora (Razdevšek-Pučko 
1999b, str. 42). 
 
Tudi Jaques se v svojem prispevku z naslovom Communication in Groups dotakne vloge 
povratne informacije v izobraževalnem procesu. Zapiše, da je pri povratni informaciji 
pomembno predvsem to, da je le-ta s strani posredovalca opisana, jasna, natančna in izrečena v 
prvi osebi. Pomembno je tudi, da tvorec povratne informacije preveri, če je naslovnik razumel 
posredovano sporočilo, poleg tega pa mora tvorec naslovniku dati tudi priložnost, da se na 
povratno informacijo odzove (Jaques 2000, str. 66–67). Poleg tega Jaques izpostavlja tudi 
pomembnejše elemente sprejemanja povratne informacije, kjer med drugim izpostavi predvsem 






pomen poslušanja povratne informacije, sprejemanje kritike, zavedanje pomena kritike ter 
zahvalo tvorcu, da je izrazil svoje mnenje (prav tam, str. 67). 
 
Učitelj lahko udeležencem izobraževanja povratno informacijo posreduje na različne načine. 
Brajša opredeli dve obliki, in sicer boljšo in slabšo. V nadaljevanju zapiše, da v praksi prevladuje 
predvsem slabša oblika dajanja, sprejemanja in iskanja povratnih informacij. Povratne 
informacije so običajno neverbalne. Učitelji na sporočila odgovarjajo z mimiko, gestami, 
telesnimi gibi, s pogledom itd. Prav tako so učitelji nagnjeni tudi k dajanju negativne povratne 
informacije, medtem ko pozitivno pogosto zamolčijo. Dobra povratna informacija je tista, ki je 
učitelj ne vsili udeležencu izobraževanja, temveč mu jo ponudi. Učitelj lahko pri tem ponudi 
udeležencu izobraževanja ocenjevalno ali opisno povratno informacijo26 (Brajša 1993,  
str. 77–81). 
 
Nikolic in Cabaj (2000, str. 185) pa v svojem delu Am I Teaching well? Self-Evaluation 
Strategies for Effective Teachers povratno informacijo delita na pisno, ustno in neverbalno. Ne 
glede na to, za kakšno obliko povratne informacije gre, ima le-ta velik vpliv na nadaljnje dosežke 
udeleženca izobraževanja. Če so posameznikovi rezultati slabi, je lahko prav učiteljeva povratna 
informacija tista, ki lahko prispeva k izboljšanju slabih rezultatov (prav tam). 
 
Razdevšek-Pučko (1999a, str. 102) v svojem prispevku opredeli naloge povratne informacije, in 
sicer: 
• povratna informacija mora tistemu, ki se uči, povedati, kateri od njegovih dosežkov so 
pravilni, jih na ta način utrditi in povečati verjetnost, da jih bo učeči se posameznik še 
ponovil in jih na ta način osvojil; 
• v primeru, da odgovor, izdelek ali izvajanje niso (popolnoma) pravilni, posameznika 
preko povratne informacije opozorimo na konkretne napake ali pomanjkljivosti in, če je 
le mogoče, hkrati preidemo na naslednjo točko, kjer 
• poudarimo, pokažemo ali opozorimo na pravilen odgovor ali postopek, pri tem pa 
ponudimo tudi pot oziroma način, kako napake odpraviti ali kako izboljšati postopke ali 
načine ravnanja. 
 
Čeprav številni avtorji (Brajša, Nikolic in Cabaj, Razdevšek-Pučko, idr.) pišejo o pomenu 
povratne informacije in njenemu pozitivnemu učinku, pa je raziskava o vplivu povratne 
informacije na rezultate, ki jih dosegajo udeleženci izobraževanja, ki je predstavljena v 
prispevku The National Council of Teachers of Mathematics iz leta 2007, pokazala popolnoma 
drugačne rezultate. Iz rezultatov je namreč razvidno, da povratna informacija pogosto nima 
nobenega vpliva na učni proces in rezultate. Tudi Kluger in DeNisi, ki sta v svojo raziskavo 
vključila več kot tri tisoč poročil o učinkih povratne informacije v šolah, kolidžih in na delovnih 
mestih, sta prišla do podobnih rezultatov. Ti so namreč pokazali, da je bilo le 131 poročil 
znanstveno ustreznih. V 50 % teh študij je povratna informacija povzročila celo slabše rezultate, 
kot bi bili sicer. Omenjena avtorja vidita problem predvsem v tem, da je bila povratna 
informacija usmerjena v posameznika (na primer ocena, točke itd.), namesto v njegovo delo in 
kakovost le-tega. Povratna informacija je imela pozitivne posledice predvsem pri študijah, kjer 
                                                 
26 Učitelji v naših izobraževalnih institucijah so načeloma bolj nagnjeni k ocenjevanju, saj šole spadajo med 
ocenjevalne institucije. Pri tem pa je glavna pomanjkljivost v tem, da je ocena končna, medtem ko opis omogoča 
številne modifikacije. Ocenjevanje zato prekinja, opisovanje pa spodbuja dialog med učitelji in udeleženci 
izobraževanja (Brajša 1993, str. 81). 
 




udeležencem izobraževanja niso povedali, le kaj je potrebno izboljšati, temveč tudi, kako to 
doseči (The National Council … 2007). Brajša (1993, str. 77) pa opozarja na še en pomemben 
element pri dajanju povratne informacije, ki bistveno vpliva na njeno učinkovitost. Poudarja 
namreč, da udeleženci izobraževanja od učitelja ne pričakujejo le povratne informacije glede 
vsebine vzgojnih in izobraževalnih sporočil, temveč tudi sporočila o njih samih. 
 
Dobra povratna informacija torej ne sestoji le iz ocene in sporočila posamezniku, kaj dela 
narobe, temveč poleg tega vsebuje tudi napotke in usmeritve, kako lahko udeleženec 
izobraževanja pomanjkljivosti in napake izboljša oziroma popolnoma odpravi. V izobraževanju 
odraslih lahko dobra povratna informacija predstavlja enega glavnih virov informacij udeležencu 
izobraževanja o tem, kaj dela prav in kaj ne. Na podlagi tega lahko nato posameznik samostojno 
evalvira lastno uspešnost v izobraževalnem programu, uspešnost primerja s predhodno 
postavljenimi cilji ter s tem samostojno vrednoti uspešnost svojega učenja. Dobra povratna 
informacija pa prispeva tudi k temu, da posameznik, kar se da, realistično zaznava svojo učno 
uspešnost v izobraževalnem programu, svoj uspeh reflektira, primerja dejansko stanje z želenim 
ter napravi načrt, kako bo v prihodnje dosegel želeno stanje oziroma postavljen cilj. 






2 EMPIRIČNI DEL 
 
2.1 CILJI IN PROBLEM NALOGE 
 
Cilj diplomskega dela je raziskati, ali udeleženci izobraževanja odraslih, stari med 18 in 64 let, ki 
se vključujejo v oblike formalnega in neformalnega izobraževanja ter priložnostnega učenja na 
ljudskih univerzah v gorenjski regiji, pred vključitvijo v izobraževalni program sami, ustno ali 
pisno, napravijo analizo obstoječega znanja ter si postavijo cilje, ki jih tekom izobraževanja 
želijo doseči. V empiričnem delu bom poizkušala ugotoviti tudi, v kolikšni meri udeleženci 
izobraževanja odraslih, stari med 18 in 64 let, sprotno spremljajo svoj napredek s pomočjo 
samostojnega ocenjevanja pridobljenega znanja ter kako pogosto se pojavlja primerjava le-tega z 
začetnim stanjem. Cilj proučevanja pa je tudi ugotoviti pogostost pojavljanja samoevalvacije, 
preko katere udeleženci izobraževanja odraslih prepoznajo, ocenijo in vrednotijo svoj napredek 
ter ga primerjajo z zastavljenimi cilji. Poleg tega bom ugotavljala tudi prisotnost morebitnih 
razlik glede izvajanja samoevalvacije, ki se pojavljajo med udeleženci izobraževanja odraslih, ki 
se izobražujejo na različnih gorenjskih ljudskih univerzah. V proučevani populaciji bom proučila 
tudi vpliv samoevalvacije na načrtovanje v nadaljnje vključevanje in izbiro izobraževalnih 
programov pri udeležencih izobraževanja odraslih, ki se samoevalvirajo. 
 
 
2.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
Po opredelitvi problema raziskovalne naloge sem opravila natančno analizo obstoječih pisnih 
virov s področja evalvacije in samoevalvacije. S tem sem si pridobila vedenje, na katerega sem se 
opirala pri oblikovanju raziskovalnih vprašanj, na katerih sloni celoten empirični del diplomskega 
dela. V empiričnem delu diplomske naloge pa sem se opirala tudi na raziskavo Learning School 3, 
ki jo je zasnoval avtor MacBeath s sodelavci (2003). Ker je bila eden izmed ciljev diplomskega 
dela tudi primerjava rezultatov omenjene raziskave z rezultati, dobljenimi med udeleženci 
izobraževanja na petih gorenjskih ljudskih univerzah, tj. Ljudski univerzi Jesenice, Ljudski 
univerzi Kranj, Ljudski univerzi Radovljica, Ljudski univerzi Škofja Loka in Ljudski univerzi 
Tržič, del raziskovalnih vprašanj sovpada z raziskovalnimi vprašanji raziskave Learning School 3. 
Prav tako je bil uprabljen in našemu okolju prilagojen tudi del raziskovalnega instrumenta, 
anketnega vprašalnika. 
 
Raziskovalna vprašanja, na katera bom v nadaljevanju empirične naloge iskala odgovore, so 
naslednja: 
 
1. Ali udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah pred udeležbo v 
izobraževalnem programu definirajo cilje, pričakovanja in želje, ki jih želijo doseči? 
2. Ali učiteljevo spodbujanje udeležencev izobraževanja odraslih k refleksiji o lastnem 
uspehu vpliva na to, kako pogosto se udeleženci med izobraževanjem poslužujejo 
samostojnega ocenjevanja lastnega znanja? 
3. Kako stopnja izobrazbe vpliva na pripravljenost udeležencev izobraževanja odraslih za 
sistematično spremljanje dosežkov lastnega učenja v izobraževalnem programu? 
4. Kako spol vpliva na pogostost spremljanja lastnega napredka v izobraževalnem 
programu? 
5. Kako stopnja izobrazbe vpliva na pogostost opravljanja primerjave med znanjem pred 
vključitvijo v izobraževanje in novo pridobljenim znanjem? 




6. Ali udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah v prihodnje 
načrtujejo udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu? 
7. Ali izbira ljudske univerze vpliva na mnenja udeležencev izobraževanja odraslih o 
pomembnosti refleksije o uspehu? 
8. Ali udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah pred 
udeležbo v izobraževanju napravijo analizo področij, ki jih zajema SWOT analiza? 
 
 
2.3 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
Na podlagi raziskovalnih vprašanj, zapisanih v podpoglavju 2.2, sem postavila sledeče osnovne 
hipoteze: 
 
H1: Med udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah tudi v 
osnovni množici prevladujejo tisti, ki pred udeležbo v izobraževalnem programu 
vsaj okvirno definirajo cilje, pričakovanja in želje, ki jih želijo tekom izobraževanja 
doseči. 
   
H2: Med udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah tudi v 
osnovni množici prevladujejo tisti, ki pred udeležbo v izobraževalnem programu 
opravijo analizo le nekaterih področij SWOT analize. 
 
H3: Učiteljeva spodbuda udeležencev izobraževanja odraslih k refleksiji o lastnem 
uspehu vpliva na pogostost samostojnega ocenjevanja pridobljenega znanja tekom 
izobraževanja pri odraslih učencih. 
 
H4: Stopnja izobrazbe vpliva na pripravljenost udeležencev izobraževanja odraslih za 
sistematično spremljanje dosežkov lastnega učenja v izobraževalnem programu. 
 
H5: Izbira ljudske univerze vpliva na mnenje udeležencev v izobraževanju odraslih o 
pomembnosti refleksije o uspehu v izobraževanju. 
 
H6: Spol vpliva na pogostost spremljanja lastnega napredka v izobraževalnem programu. 
 
H7: Stopnja izobrazbe vpliva na pogostost opravljanja primerjave med znanjem pred 
vključitvijo v izobraževanje in novo pridobljenim znanjem. 
 
H8: Med udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah tudi v 




2.4 OSNOVNA RAZISKOVALNA METODA 
 
V raziskavi bom uporabila deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno metodo, kar pomeni, da 
raziskava poleg deskriptivnega nivoja obsega tudi nivo spoznavanja vzročno posledičnih zvez 
oziroma eksplikacije (Sagadin 1993, str. 11). 
 
 






2.5 RAZISKOVALNI INSTRUMENT 
 
Za tehniko, s pomočjo katere sem pridobila podatke za empirični del raziskovalne naloge, sem 
izbrala anketo, pri izbiri raziskovalnega instrumenta pa sem se odločila za uporabo anketnega 
vprašalnika. Sagadin navaja, da v metodologiji raziskovalnega dela anketa pomeni postopek 
zbiranja podatkov, pri katerem postavljamo ustreznim osebam vprašanja, nanašajoča se na 
podatke, ki jih želimo zbrati. Vprašanim osebam pravimo anketiranci, osebam, ki anketiranje 
izvajajo, pa anketarji. Spraševanje v okviru ankete lahko poteka pisno ali ustno, torej govorimo o 
pisni in ustni anketi (Sagadin 1993, str. 120). Anketni vprašalnik, ki sem ga uporabila, sodi med 
nestandardizirane instrumente, saj sem ga sestavila in uporabila izključno za izpeljavo te 
raziskave. Ker pa sem želela z vprašalnikom pridobiti tudi podatke, s pomočjo katerih bom 
izvedla primerjavo rezultatov, pridobljenih v petih gorenjskih občinah, z rezultati, pridobljenimi 
v raziskavi Learning School 3, je del vprašalnika povzet in preveden iz publikacije Self-
evaluation in the Global Classroom (2003), katerega avtor je MacBeath s sodelavci.  
S pomočjo anketnega vprašalnika sem zbirala objektivna dejstva, prav tako pa tudi podatke o 
stališčih, željah in mnenjih anketirancev (Sagadin 1993, str. 120–125). Glede na omenjeni način 
delitve zbiranja podatkov sem v anketni vprašalnik vključila 14 vprašanj, s pomočjo katerih sem 
pridobila podatke o objektivnih dejstvih (spol, starost, izobrazba, ljudska univerza, čas zadnjega 
izobraževanja, prisotnost SWOT analize pred izobraževanjem itd.), ter 25 vprašanj, s pomočjo 
katerih sem ugotavljala mnenja, želje, stališča in interese anketirancev s področja učenja, 
izobraževalnih programov, razumevanja učne snovi in prisotnosti samoevalvacije v 
izobraževalnem procesu. 
 
Na tem mestu je smiselno predstaviti tudi strukturo anketnega vprašalnika glede na tip anketnih 
vprašanj. Kot navaja Sagadin, so anketna vprašanja lahko sestavljena različno, različno pa je tudi 
odgovarjanje nanje (Sagadin 1993, str. 120). Instrument, s pomočjo katerega sem zbirala podatke 
za empirični del diplomskega dela, je anketni vprašalnik. Sestavlja ga 40 vprašanj, od tega 19 
vprašanj zaprtega tipa, in sicer 13 dihotomnih vprašanj in 6 vprašanj z večstransko izbiro, 4 
vprašanja kombiniranega tipa ter 17 vprašanj s številsko ocenjevalno lestvico. Pri obeh vrstah 
vprašanj zaprtega tipa so bili odgovori podani vnaprej in zapisani na vprašalniku. Na ta vprašanja 
so anketiranci odgovarjali tako, da so med vnaprej ponujenimi odgovori izbrali tistega, ki jim 
najbolj ustreza. Na vprašanja s štiristopenjsko ocenjevalno lestvico pa so anketiranci odgovarjali 
tako, da so obkrožili ustrezno stopnjo oziroma oceno na lestvici. Stopnje so bile dane že vnaprej. 
Pri sestavljanju in izbiri tipa vprašanj sem upoštevala prednosti in slabosti posameznih tipov. Za 
vprašanja zaprtega in kombiniranega tipa sem se v prvi vrsti odločila zaradi obsežnosti 
vprašalnika, prav tako pa sem upoštevala tudi dejstvo, da so vprašanja zaprtega tipa pri 
anketirancih bolj priljubljena za odgovarjanje, posledično pa so vprašalniki bolj popolno 
izpolnjeni. Glavna slabost zaprtih vprašanj, kot navaja Sagadin, je predvsem v vnaprej 
pripravljenih odgovorih. Zgodi se namreč lahko, da nobeden od predvidenih odgovorov 
anketirancu ne ustreza, kar pomeni, da anketiranec ne more podati ustreznega odgovora (Sagadin 
1993, str 125–126). V izogib omenjeni težavi sem pri nekaterih vprašanjih (takšna so bila 4 
vprašanja) anketirancem dala možnost, da odgovor na vprašanja zaprtega tipa zapišejo tudi sami. 
Pri teh vprašanjih torej govorimo o vprašanjih kombiniranega tipa. 
Anketni vprašalnik sem najprej sestavila v poskusni obliki. Njegovo praktičnost in ustreznost 
sem preverila na manjšem vzorcu ljudi, ki so bili kasneje tudi zajeti v raziskavo. V poskusni 
obliki sem anketirala 50 ljudi, kar predstavlja 20,0 % celotnega vzorca raziskave. Poskusno 
anketiranje sem izvajala med 1. septembrom 2012 in 15. septembrom 2012. Zaradi nekaterih 
nejasnosti in pomanjkljivih navodil sem morala instrument najprej popraviti in delno spremeniti 
vrstni red vprašanj. Sledilo je sestavljanje in oblikovanje vprašalnika v končni obliki. S pomočjo 




poskusne oblike vprašalnika in z odpravljanjem njegovih pomanjkljivosti sem dosegla, da je bil 
instrument, ki je bil uporabljen v raziskavi, ustrezen in razumljiv. S tem sem dosegla tudi merske 
karakteristike, katerih pomen izpostavlja Sagadin, in sicer veljavnost, zanesljivost ter 
objektivnost (Sagadin 1993, str. 153–155). 
 
 
2.6 OPIS SPREMENJLJIVK 
 
spremenljivka kategorije 
spol moški, ženska 
starost v letih 18, 19, 20, 21, 22, 23 itd. 
stopnja šole 
osnovna šola, nižja poklicna 
šola, srednja poklicna šola, 
poklicna in strokovna šola, 
gimnazija, strokovna gimnazija 
itd. 
občina ljudske univerze Jesenice, Kranj, Radovljica, Škofja Loka, Tržič 
kdaj so se udeleženci izobraževanja odraslih nazadnje 
izobraževali 
v zadnjih 6 mesecih, pred 6–12 
meseci, pred 1–2 letoma, pred 
2–3 leti, pred več kot 3 leti, do 
sedaj se še nisem udeležil 
nobenega izobraževanja 
ali so se udeleženci izobraževanja odraslih izobraževanja 
udeležili na lastno pobudo da, ne 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih pred udeležbo v 
izobraževanju razmišljali o področjih, na katerih so uspešni da, ne 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih pred udeležbo v 
izobraževanju razmišljali o področjih, na katerih so šibki da, ne 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih pred udeležbo v 
izobraževanju razmišljali o prednostih, ki jih bo prinesla 
udeležba v izobraževanju 
da, ne 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih pred udeležbo v 
izobraževanju razmišljali o morebitnih tveganjih, ki bi jih 
udeležba v izobraževanju lahko imela (npr. kako poznavanje 
šibkih točk vpliva na učno motivacijo; kakšne bodo posledice 
na vključevanje v nadaljnje izobraževanje v primeru negativne 
izkušnje v izobraževalnem programu; kaj se bo zgodilo, če 
izobraževanje ne bo izpolnilo postavljenih ciljev, pričakovanj, 
želja ipd.) 
da, ne 
ali so učitelji med izobraževanjem spodbujali udeležence 
izobraževanja odraslih k razmišljanju o lastnem uspehu da, ne 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih na koncu 
izobraževanja dosegli boljše rezultate, kot so pričakovali na 
začetku 
da, ne 
ali se je zadnje izobraževanje končalo s preverjanjem, da, ne 







ali udeleženci izobraževanja odraslih menijo, da je bila končna 
ocena ustrezna glede na doseženo znanje da, ne 
ali bi udeleženci izobraževanja odraslih svoje dosežke ocenili 
bolje kot učitelj da, ne 
ali je učitelj končno oceno oblikoval popolnoma samostojno da, ne 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih na koncu 
izobraževanja prejeli potrdilo, spričevalo, diplomo ipd. da, ne 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih uživajo v 
izobraževanju nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih razmišljajo o 
lastnem uspehu v izobraževanju nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci po končanem izobraževanju preverijo 
doseganje zastavljenih ciljev nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih primerjajo in 
ugotavljajo razliko med starim in novo pridobljenim znanjem nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih na podlagi 
rezultatov enega izobraževanja načrtujejo udeležbo v drugem 
izobraževanju 
nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih po končanem 
izobraževanju razmišljajo o vrednosti naučenega nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih po koncu 
izobraževanja razmišljajo o uporabi naučenega v vsakdanjem 
življenju 
nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih spremljajo 
svoj napredek pri izobraževanju nikoli, redko, pogosto, vedno 
ali imajo udeleženci izobraževanja odraslih pri učenju dnevno 
rutino nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih po končanem 
učenju razmišljajo o razumevanju naučenega nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih razmišljajo o 
svojem učenju nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih pri učenju 
izkoriščajo svoje prednosti nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih poizkušajo z 
učenjem odpraviti svoja šibka področja nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih razmišljajo o 
stvareh, ki se jih niso najbolje naučili, jih niso razumeli nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto si udeleženci izobraževanja odraslih pred 
učenjem postavijo cilje, ki jih želijo z učenjem doseči nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto udeleženci izobraževanja odraslih menijo, da so 
pri učenju učinkoviti nikoli, redko, pogosto, vedno 
kako pogosto so udeleženci izobraževanja odraslih tekom 
izobraževanja sami ocenili pridobljeno znanje nikoli, redko, pogosto, vedno 
ali so udeleženci izobraževanja odraslih pripravljeni 
sistematično spremljati svoje učenje, dosežke ipd da, ne, ne vem 
ali udeleženci izobraževanja odraslih menijo, da znajo 
objektivno oceniti znanje, ki so ga pridobili tekom da, ne, ne vem 





ali se udeležencem izobraževanja odraslih zdi razmišljanje o 
lastnih dosežkih na področju izobraževanja smiselno da, ne, ne vem 
ali so si udeleženci izobraževanja odraslih pred udeležbo v 
izobraževanju postavili cilje, pričakovanja, želje …, ki so jih 
želeli tekom izobraževanja doseči 
da, pred udeležbo v 
izobraževanju sem imel/-a 
natančno postavljene cilje, 
želeje in pričakovanja; da, pred 
udeležbo v izobraževanju sem 
imel/-a okvirno postavljene 
cilje, želje in pričakovanja; ne, 
izobraževanja sem se udeležil/-
a brez v naprej postavljenih 
ciljev, želja in pričakovanj; ne, 
pred izobraževanjem nisem 
imel/-a nobenih ciljev, želja in 
pričakovanj, saj se 
izobraževanja nisem udeležila 
na lastno pobudo; drugo. 
mnenje udeležencev izobraževanja odraslih o tem, kako 
kakovostno so napisali zadnjo nalogo 
naloge nisem napisal/-a; nalogo 
sem napisal/-a površno; rešil/-a 
sem, kar sem znal/-a, ostale 
naloge sem pustil/-a prazne in 
se vanje nisem poglabljal/-a; 
rešil/-a sem, kar sem znal/-a, 
ostale naloge sem prepisal/-a od 
drugega/druge 
soudeleženca/soudeleženke 
izobraževanja; poglobil/-a sem 
se v posamezne naloge in 
naredil/-a nalogo v celoti; 
drugo 
načrti glede udeležbe v izobraževanju odraslih v prihodnosti 
da, ker je bila moja izkušnja z 
zadnjim izobraževanjem 
pozitivna; da, ker se pogosto 
udeležujem izobraževanja; ne, 
ker je bila moja izkušnja z 
zadnjim izobraževanjem 
negativna; ne, ker se 
izobražujem le, kadar je to 
nujno; ne vem; drugo 
 











2.7 OPIS VZORCA 
 
Pri določanju ciljne populacije, ki sem jo zajela v empirično raziskavo, sem se osredotočila na 
odrasle udeležence med 18 in 64 leti, ki obiskujejo eno izmed petih gorenjskih ljudskih univerz, 
tj. ljudske univerze na Jesenicah, v Kranju, Radovljici, Škofji Loki in Tržiču. Cilj empiričnega 
dela diplomske naloge je bil namreč ugotoviti, v kolikšni meri je pri odraslih udeležencih 
formalnega in neformalnega izobraževanja ter priložnostnega učenja prisotna samoevalvacija 
pred, med in po zaključenem izobraževanju. Poleg tega je bil cilj raziskave tudi ugotoviti 
prisotnost morebitnih razlik glede izvajanja samoevalvacije, ki se pojavljajo med udeleženci 
izobraževanja odraslih na različnih gorenjskih ljudskih univerzah. Udeleženci raziskave so bili v 
vzorec izbrani na podlagi neslučajnostne oziroma nerandomizirane metode, torej gre za 
priložnostni vzorec. V raziskavo so bili zajeti tisti anketiranci, ki so bili v času izvajanja 
anketiranja vključeni v programe formalnega in neformalnega izobraževanja oziroma 
priložnostnega učenja na ljudskih univerzah na Jesenicah, v Kranju, Radovljici, Škofji Loki in 
Tržiču.  
Numerus vzorca raziskave znaša 250 (100,0 %) anketirancev, in sicer po 50 anketirancev iz 
vsake gorenjske ljudske univerze. Na vprašanje o spolu je odgovorilo 248 (99,2 %) anketiranih. 
Od tega je bilo 175 (70,6 %) žensk in 73 (29,4 %) moških. Rezultati so prikazani v tabeli 5. 
 
Spol
  število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: Ženske 175 70,6 Moški 73 29,4 
Skupaj: 248 100,0 
 
Tabela 5: Struktura udeležencev raziskave po spolu 
 
Povprečna starost anketiranih znaša 40,03 let. Največ anketirancev je bilo starih 64 let, takih 
anketirancev je 16 (6,5%). Najmlajši anketiranec je bil star 18 let, najstarejši pa 64 let. Rezultati 
so prikazani v Tabeli 6. 
Starost 
Numerus:  247 





Tabela 6: Povprečna starost, najpogostejša starost, najvišja in najnižja starost 
anketirancev 
 
Med anketiranci je bilo največ takih, ki imajo končano poklicno in strokovno šolo, in sicer je 
bilo takšnih anketirancev 52 (21,1 %). Sledijo jim anketiranci s končano srednjo poklicno šolo, 
takih je bilo 38 (15,4 %) anketirancev, nato anketiranci s končano gimnazijo ali strokovno 
gimnazijo, takih je bilo 36 (14,6 %), 34 (13,8 %) anketirancev pa je imelo končan univerzitetni 
program (star program) ali univerzitetni program 2. bolonjske stopnje. Druge stopnje izobrazbe 
so bile med anketiranci redkeje zastopane, med njimi najredkeje doktorat (0,4 %) in naknadno 
dodana kategorija nedokončana osnovna šola (0,4 %). Rezultati so prikazani v tabeli 7. 
  






  število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
osnovna šola 20 8,1 
nižja poklicna šola 8 3,2 
srednja poklica šola 38 15,4 
poklicna in strokovna šola 52 21,1 
gimnazija in strokovna 
gimnazija 36 14,6 
višja šola 24 9,7 
visoka strokovna šola 1. 
bolonjska stopnja 5 2,0 
visoka strokovna šola star 
program ali visoka strokovna 
šola 2. bolonjska stopnja 
10 4,0 
univerzitetni program 1. 
bolonjska stopnja 15 6,1 
univerzitetni program star 
program ali univerzitetni 
program 2. bolonjska stopnja 
34 13,8 
znanstveni magisterij 3 1,2 
Doktorat 1 0,4 
nedokončana osnovna šola 1 0,4 
Skupaj: 247 100,0 
 
Tabela 7: Struktura udeležencev glede na stopnjo dokončane izobrazbe 
 
V anketo je bilo vključenih 250 (100,0 %) anketirancev, in sicer 50 anketirancev iz vsake 
gorenjske ljudske univerze. Rezultati so prikazani v tabeli 8. 
 
Ljudska univerza
  število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
LU Jesenice 50 20,0 
LU Kranj 50 20,0 
LU Radovljica 50 20,0 
LU Škofja Loka 50 20,0 
LU Tržič 50 20,0 
Skupaj: 250 100,0 
 




2.8 POSTOPEK ZBIRANJA PODATKOV 
 
Postopek zbiranja podatkov je potekal s pomočjo anketnega vprašalnika, instrumenta, katerega 
sestava je natančneje opisana v podpoglavju 2.5, anketni vprašalnik pa se nahaja v prilogi 
diplomskega dela. Zbiranje podatkov je potekalo na petih lokacijah, in sicer v prostorih Ljudske 
univerze Kranj, Ljudske univerze Tržič in Ljudske univerze Radovljica, poleg tega pa še na 
terenu v Radovljici, Škofji Loki in na Jesenicah. Anketiranje na terenu in po pošti je potekalo v 
časovnem obdobju od 1. oktobra 2012 do 3. januarja 2013. Zbiranje podatkov je bilo na ljudskih 
univerzah v Kranju, Radovljici in Tržiču izvedeno s pomočjo anketarjev, ki so pred anketiranjem 
prejeli natančne informacije o izvedbi anketiranja. Anketiranje je potekalo v obliki skupinskega 
anketiranja z nevodenim izpolnjevanjem vprašalnika v okviru izvajanja izobraževalnih 
programov. Reševanje anketnih vprašalnikov pri tem ni bilo časovno omejeno. Ker je bil vzorec 
anketirancev iz Ljudske univerze Radovljica premalo razpršen in je zajemal le anketirance med 
50 in 64 let, sem le-tega dopolnila z anketiranjem na terenu, in sicer po metodi snežene kepe, 






kjer je vsak anketiranec predlagal dva znanca, ki obiskujeta programe izobraževanja odraslih na 
Ljudski univerzi Radovljica, in posredoval njihovo kontaktno številko. Po predhodnem dogovoru 
je bilo nekaj anket poslanih tudi po pošti, vprašalniku pa so bili priloženi tudi nagovor in 
navodila za izpolnjevanje ankete. Izpolnjene vprašalnike so sodelujoči prav tako vrnili po pošti. 
Na ta način sem pridobila dovolj razpršen vzorec tudi za Ljudsko univerzo Radovljica.  
Zaradi nepripravljenosti sodelovanja Ljudske univerze Jesenice in Ljudske univerze Škofja Loka 
v raziskavi je bil celoten vzorec anketirancev omenjenih ljudskih univerz pridobljen z metodo 
snežene kepe. Na terenu sem stopila v stik z udeleženci izobraževanja na Ljudski univerzi Škofja 
Loka in Ljudski univerzi Jesenice ter jih po opravljenem anketiranju prosila, da predlagajo po 
dva znanca, ki se udeležujeta izobraževanja odraslih na eni izmed omenjenih ljudskih univerz. 
Po predhodnem telefonskem dogovoru je bil večji del anketnih vprašalnikov, skupaj z 
nagovorom in navodili za izpolnjevanje vprašalnika, poslan po pošti. Anketiranci so izpolnjene 
anketne vprašalnike prav tako vrnili po pošti. Glavno težavo pri anketiranju po pošti pa je 
predstavljal odzivni čas anketirancev. Zbiranje podatkov za raziskavo naj bi se namreč 
predvidoma zaključilo do 15. novembra 2012, vendar pa je bil ta čas, zaradi pomanjkanja 
ustreznega števila anketnih vprašalnikov iz Ljudske univerze Jesenice in Ljudske univerze 
Škofja Loka, podaljšan do 3. januarja 2013, ko sem po pošti prejela zadnji izpolnjen vprašalnik 
udeleženca izobraževanja odraslih na Ljudski univerzi Jesenice.  
 
 
2.9 POSTOPKI OBDELAVE PODATKOV 
 
Podatke, zbrane z anketnimi vprašalniki, sem vnesla v program SPSS, kjer sem izvedla 
najosnovnejšo statistično analizo, in sicer prikaz frekvenčne porazdelitve odgovorov na 
vprašanja. V 3. poglavju z naslovom Rezultati je omenjena analiza prikazana v obliki 
frekvenčnih tabel. Pri nadaljnji obdelavi podatkov sem izračunala aritmetično sredino za starost 
anketirancev, maksimum in minimum za določanje najvišje in najnižje starosti anketirancev ter 
modus za določitev najpogostejše stopnje izobrazbe in najpogostejše starosti med anketiranci. 
Oboje je prikazano v tabelarični obliki v podpoglavju 2.7 z naslovom Opis vzorca. Za 
preverjanje hipotez sem uporabila sledeče: hi-kvadrat preizkus hipoteze neodvisnosti, hi-kvadrat 
preizkus hipoteze enake verjetnosti in Kullbackov preizkus. Pri tem sem Kullbackov preizkus 
uporabila takrat, kadar je bilo več kot 20 % teoretičnih frekvenc nižjih od vrednosti 5 in 
posledično pogoji za izvedbo najstrožjega preizkusa hipoteze niso bili zagotovljeni, hkrati pa 
tudi združevanje kategorij spremenljivke ni bilo smiselno oziroma bi bilo zaradi združevanja 
kategorij izgubljenih preveč podatkov. Podatki preverjanja hipotez so prav tako prikazani 
tabelarično v 3. poglavju. Pri primerjavi vprašanj raziskave, ki je zajela pet gorenjskih ljudskih 
univerz, z raziskavo Learning school 3 sem za boljšo ponazoritev in primerjavo obeh raziskav 
uporabila grafični prikaz odgovorov na posamezna anketna vprašanja. 
  







3.1 CILJI, ŽELJE IN PRIČAKOVANJA UDELEŽENCEV IZOBRAŽEVANJA 
ODRASLIH PRED UDELEŽBO V IZOBRAŽEVALNEM PROGRAMU 
 
Udeleženci izobraževalnih programov na petih gorenjskih ljudskih univerzah se pred vključitvijo 
v izobraževalni program razlikujejo glede tega, kako si postavijo cilje, ki jih želijo tekom 
izobraževanja doseči. Cilje oblikujejo na podlagi ugotovitev o lastnih močnih in šibkih točkah 
pri učenju ter na podlagi prednosti in tveganj, ki jih udeležba v izobraževanju prinaša.  
 
 
3.1.1 RAZMISLEK O MOČNIH PODROČJIH PRI IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so 
pred udeležbo v izobraževanju, razmišljali o področjih, na katerih so dobri oziroma uspešni. Na 
vprašanje je odgovorilo 218 (87,2 %) vprašanih. Od tega jih je 151 (69,3 %) pred udeležbo v 
izobraževanju razmišljalo o področjih, na katerih so dobri oziroma uspešni, 67 (30,7 %) 
vprašanih pa o svojih močnih področjih pred izobraževanjem ni razmišljalo. Odgovori so 
prikazani v tabeli 9. 
 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o področjih, na katerih ste dobri/uspešni? 
  število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 151 69,3 ne 67 30,7 
Skupaj: 218 100,0 
 
Tabela 9: Analiza močnih področij pred udeležbo v izobraževanju. 
 
 
3.1.2 RAZMISLEK O ŠIBKIH PODROČJIH PRI IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so 
pred udeležbo v izobraževanju, razmišljali o področjih, na katerih so šibki oziroma manj uspešni. 
Na vprašanje je odgovorilo 219 (87,6 %) vprašanih, od tega jih je dobra polovica, to je 112 (51,1 
%) odgovorilo, da so pred izobraževanjem razmišljali o področjih, na katerih so šibki oziroma 
manj uspešni, 107 (48,9 %) vprašanih pa je v anketnem obrazcu navedlo, da pred udeležbo v 
izobraževanju niso razmišljali o področjih, na katerih so šibki oziroma manj uspešni. Odgovori 
so prikazani v tabeli 10. 
 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o področjih, na katerih ste šibki/manj uspešni? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 112 51,1 ne 107 48,9 
Skupaj: 219 100,0 
 










3.1.3 RAZMISLEK O PREDNOSTIH, KI JIH PRINAŠA UDELEŽBA V 
IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so 
pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o tem, kakšne prednosti bi jim udeležba v 
izobraževanju lahko prinesla. Na vprašanje je odgovorilo 221 (88,4 %) vprašanih. Od tega jih je 
184 (83,3 %) odgovorilo, da so pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o prednostih, ki jim bi 
jih lahko udeležba v izobraževanju prinesla, 37 (16,7 %) vprašanih pa je odgovorilo, da pred 
udeležbo v izobraževanju niso razmišljali o prednostih, ki bi jim jih lahko izobraževanje 
prineslo. Odgovori so prikazani v tabeli 11. 
 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o tem, kakšne prednosti Vam 
bo prinesla udeležba v izobraževanju?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 184 83,3 ne 37 16,7 
Skupaj: 221 100,0 
 
Tabela 11: Analiza prednosti, ki jih prinaša udeležba v izobraževanju 
 
 
3.1.4 RAZMISLEK O MOREBITNIH TVEGANJIH, KI JIH PRINAŠA UDELEŽBA V 
IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so 
pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o morebitnih tveganjih, ki bi jih lahko udeležba v 
izobraževanju imela (na primer: kako poznavanje lastnih šibkih točk vpliva na motivacijo za 
učenje; kaj se bo zgodilo, če izobraževanje ne bo izpolnilo njihovih pričakovanj; kaj se bo 
zgodilo, če jim izobraževanje ne bo všeč, itd.). Na vprašanje je odgovorilo 210 (84,0 %) 
vprašanih. Od tega je 145 (69,0 %) vprašanih odgovorilo, da pred udeležbo v izobraževanju niso 
razmišljali o tveganjih, ki bi jih udeležba v izobraževanju lahko imela. Le 65 (31,0 %) vprašanih 
pa je odgovorilo, da so pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o morebitnih tveganjih, ki bi 
jih udeležba v izobraževanju lahko imela. Odgovori so prikazani v tabeli 12. 
 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o morebitnih tveganjih, ki bi 
jih udeležba v izobraževanju lahko imela?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 65 31,0 ne 145 69,0 
Skupaj: 210 100,0 
 
Tabela 12: Analiza morebitnih tveganj, ki jih prinaša udeležba v izobraževanju 
 
 
3.1.5 DOSEGANJE POSTAVLJENIH CILJEV, PRIČAKOVANJ IN ŽELJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so si 
pred udeležbo v izobraževanju postavili cilje, pričakovanja, želje itd., ki so jih želeli tekom 
izobraževanja doseči. Na vprašanje so odgovarjali vsi, torej 250 (100,0 %) anketirancev. Na 
vprašanje je odgovorilo 234 (93,6 %) vprašanih. Od tega jih je največ, to je 95 (40,6 %) 
odgovorilo, da so pred udeležbo v zadnjem izobraževanju imeli okvirno postavljene cilje, 




pričakovanja, želje itd., sledi 90 (38,5 %) anketirancev, ki so v anketi navedli, da so pred 
udeležbo v zadnjem izobraževanju natančno postavili cilje, želje in pričakovanja itd., ki so jih 
želeli tekom izobraževanja doseči. 40 (17,1 %) anketirancev se je zadnjega izobraževanja 
udeležilo brez vnaprej postavljenih ciljev, želja in pričakovanj, 4 (1,7 %) anketiranih pa pred 
izobraževanjem ni imelo nobenih ciljev, pričakovanj in želja, ki bi jih želeli doseči z 
izobraževanjem. 5 (2,1 %) anketirancev je na vprašalniku obkrožilo odgovor Drugo, vendar pri 
tem odgovora niso podrobneje opredelili. Odgovori so prikazani v tabeli 13. 
 
Ali ste si pred udeležbo v izobraževanju postavili cilje, pričakovanja, želje …, ki ste jih želeli tekom 
izobraževanja doseči?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni 
odgovori: 
da, pred udeležbo v izobraževanju sem imel/-a 
natančno postavljene cilje, želeje in 
pričakovanja 
90 38,5 
da, pred udeležbo v izobraževanju sem imel/-a 
okvirno postavljene cilje, želje in pričakovanja 95 40,6 
ne, izobraževanja sem se udeležil/-a brez 
vnaprej postavljenih ciljev, želja in pričakovanj 40 17,1 
ne, pred izobraževanjem nisem imel/-a nobenih 
ciljev, želja in pričakovanj, saj se izobraževanja 
nisem udeležila na lastno pobudo 
4 1,7 
drugo 5 2,1 
Skupaj: 234 100,0 
 
Tabela 13: Oblikovanje ciljev, pričakovanj in želja pred udeležbo v izobraževanju 
 
 
3.1.6 POGOSTOST DEFINIRANJA CILJEV PRED UDELEŽBO V 
IZOBRAŽEVALNEM PROGRAMU 
 
Z raziskovalno hipotezo H1 smo preverjali, ali med udeleženci izobraževanja odraslih na 
gorenjskih ljudskih univerzah tudi v osnovni množici prevladujejo tisti, ki pred udeležbo v 
izobraževalnem programu vsaj okvirno definirajo cilje, pričakovanja in želje, ki jih želijo 
tekom izobraževanja doseči.  
 
Ali ste si pred udeležbo v izobraževanju postavili cilje, pričakovanja, želje …, ki ste jih želeli tekom izobraževanja 
doseči?
 število (f) odstotki (f%) 
da, pred udeležbo v izobraževalnem programu sem jasno ali 
vsaj okvirno oblikoval/-a cilje, želje in pričakovanja 185 80,8 
ne, pred udeležbo v izobraževanju nisem oblikoval/-a ciljev, 
želja in potreb oziroma sem se izobraževanja udeležil/-a 
popolnoma brez pričakovanj, ciljev in želja 
40 17,5 
drugo 4 1,7 
Skupaj: 229 100,0 
 
Tabela 14: Prisotnost oblikovanja ciljev, pričakovanj in želja pred udeležbo v 
izobraževanju 
 
Vrednost χ2 je statistično pomembna na ravni α=0,000 (χ2=240,533; g=2). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, ki pravi, da 
tudi v osnovni množici prevladujejo tisti udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah, ki pred udeležbo v izobraževanju vsaj okvirno postavijo cilje, želje in 
pričakovanja, ki jih želijo tekom izobraževanja doseči. Ugotovitev je moč posplošiti na osnovno 
množico, saj tveganje pri tem ni previsoko.  







Največji delež udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, ki so 
bili zajeti v raziskavo, navaja, da pred udeležbo v izobraževanju vsaj okvirno oblikujejo cilje, 
želje in pričakovanja, ki jih želijo doseči tekom izobraževanja. Takih je bilo 185 (80,8 %) 
vprašanih. Le slaba petina (17,5 %) udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah pa je takih, ki pred udeležbo v izobraževanju ne oblikujejo ciljev, želja in 
pričakovanj ali pa v izobraževanje vstopajo brez kakršnihkoli ciljev, želja in pričakovanj. 
 
O oblikovanju želja, ciljev in pričakovanj pred udeležbo v izobraževanju odraslih je poročala 
tudi Ines Sukič, ki je v neznanstvenem prispevku zapisala sledeče: »Zakaj sem se odločila za 
izobraževanje? Dobro vprašanje, na katerega odgovor ne vem najbolje niti sama. Verjetno je to 
eden izmed osebnih ciljev in želja po preizkušanju same sebe, v drugačni, novi situaciji. Kljub 
temu da sem imela neka neoblikovana pričakovanja glede izobraževanja, sem dobila zelo veliko, 
veliko več, kot sem pričakovala. Razširila sem svoja obzorja, poglobila sem vase in svoje 
življenje. Kljub temu da zelo redko menjam svoj življenjski cilj in prepričanje ter sem 
zagovornik starih in ustaljenih navad, sem prišla do novih spoznanj. Izobraževanje je bilo povod 
za moje poglobljeno razmišljanje o sebi in svojem odnosu do drugih […]« (Sukič 2013). Prav to, 
kar navaja Sukič v svojem razmišljanju, torej t. i. »neka neoblikovana pričakovanja glede 
izobraževanja«, potrjuje tudi rezultat opravljene empirične raziskave, ki je pokazala, da se tudi 
med udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah najpogosteje 
pojavlja odgovor, da so imeli odrasli udeleženci pred izobraževanjem okvirno postavljene cilje. 
To smo ugotovili že v podpoglavju 3.1.5. Torej gre tudi v tem primeru za neka neoblikovana 
pričakovanja glede izobraževanja, a pričakovanja do neke mere vseeno so prisotna oziroma so 
neke želje vseeno ozaveščene. Seveda pa je poročanje Sukičeve le na individualni ravni in zato 
kakšne večje posplošitve niso možne niti niso smiselne. 
 
 
3.1.7 OBSEG OPRAVLJANJA SWOT ANALIZE PRED UDELEŽBO V 
IZOBRAŽEVANJU 
 
Raziskovalna hipoteza H2 pravi: »Med udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih 
ljudskih univerzah tudi v osnovni množici prevladujejo tisti, ki pred udeležbo v izobraževalnem 
programu opravijo analizo le nekaterih področij SWOT analize.« 
 
Za preverjanje hipoteze enake verjetnosti sem združila kategorije delne SWOT analize. 
Rezultati, po združevanju kategorij omenjene spremenljivke, so prikazani v tabeli 15. 
 
Analiza, koliko področij SWOT analize udeleženci izobraževanja na petih gorenjskih ljudskih univerzah opravijo pred 
udeležbo v izobraževanju
 število (f) odstotki (f%) 
opravljena celotna SWOT analiza 33 16,5 
opravljena analiza posameznih področij SWOT analize 157 78,5 
odsotnost SWOT analize 10 5,0 
Skupaj: 200 100,0 
 
Tabela 15: Prikaz števila področij SWOT analize, ki jih udeleženci izobraževanja 
odraslih zajamejo v analizo pred udeležbo v izobraževanju po 
združevanju kategorij 
 
Vrednost χ2 je statistično pomembna na ravni α=0,000 (χ2=187,570; g=2). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 % in sprejmemo nasprotno hipotezo, ki pravi, da 




tudi v osnovni množici prevladujejo tisti udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah, ki pred udeležbo v izobraževanju napravijo le analizo posameznih področij 
SWOT analize. Ugotovitev je moč posplošiti na osnovno množico, saj tveganje pri tem ni 
previsoko.  
 
Največji delež udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, ki so 
bili zajeti v raziskavo, pred udeležbo v izobraževanju opravi analizo treh področij SWOT analize 
(32,5 %), sledi pa število tistih udeležencev, ki pred udeležbo v izobraževanju opravijo analizo 
dveh področij SWOT analize (27,0 %). Deleža tistih, ki pred udeležbo v izobraževanju napravijo 
celotno SWOT analizo, in tistih, ki se SWOT analize ne poslužujejo, sta bistveno manjša. Prvih 
je 16,5 %, drugih pa 5,0 %. 
 
V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 
pogostost opravljanja SWOT analize in število področij, ki jih le-ta zajame pred udeležbo v 
izobraževanju pri odraslih učencih. 
 
 
3.2 VLOGA IN VPLIV UČITELJA NA POJAV SAMOSTOJNEGA 
OCENJEVANJA LASTNEGA ZNANJA PRI UDELEŽENCIH 
IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH 
 
Učitelj ima pomembno vlogo pri spodbujanju procesa samoevalvacije pri udeležencih 
izobraževanja odraslih. Prav učitelj je namreč tisti, ki lahko kot pedagoški ali andragoški vodja 
izobraževalnega procesa naredi učence aktivne v izobraževalnem procesu (Sloan v Self-
Evaluation 2011). Obstaja namreč mnogo različnih poti, kako lahko učitelj spodbuja učence k 
samoocenjevanju (Heat v Self-Evaluation 2011). 
 
 
3.2.1 SAMOVREDNOTENJE DOSEŽKOV 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali bi 
svoje dosežke v zadnjem izobraževanju sami ocenili bolje, kot jih je ocenil učitelj. Na vprašanje 
je odgovarjalo 130 (100,0 %) anketirancev, ki so na vprašanje, predstavljeno v podpoglavju 
3.1.9, odgovorili pritrdilno. Na vprašanje je odgovorilo 125 (96,2 %) vprašanih. Od tega jih je 77 
(61,6 %) odgovorilo, da sami svojih dosežkov v zadnjem izobraževanju ne bi ocenili bolje, kot 
jih je ocenil učitelj, 48 (38,4 %) vprašanih pa je v anketi navedlo, da bi sami lastne dosežke na 
zadnjem izobraževanju ocenili bolje, kot jih je ocenil učitelj. Odgovori so prikazani v tabeli 16. 
 
Ali bi sami svoje dosežke ocenili bolje, kot jih je ocenil učitelj? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 48 38,4 ne 77 61,6 
Skupaj: 125 100,0 
 










3.2.2 UČITELJEVA SPODBUDA UDELEŽENCEV IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH K 
SAMOEVALVACIJI 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali jih je 
med izobraževanjem učitelj spodbujal k razmišljanju o lastnem uspehu. Na vprašanje je 
odgovorilo 217 (86,8 %) vprašanih. Od tega je 158 (72,8 %) anketirancev odgovorilo, da jih je 
učitelj med izobraževanjem spodbujal k razmišljanju o lastnem uspehu, 59 (27,2 %) vprašanih pa 
je odgovorilo, da jih učitelj tekom izobraževanja k razmišljanju o lastnem uspehu ni spodbujal. 
Odgovori so prikazani v tabeli 17. 
 
Ali Vas je učitelj med izobraževanjem spodbujal k razmišljanju o lastnem uspehu? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 158 72,8 ne 59 27,2 
Skupaj: 217 100,0 
 
Tabela 17: Učiteljeva spodbuda udeležencev k razmisleku o lastnem uspehu. 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali 
menijo, da je končna ocena oziroma uspeh, ki so ga dosegli na zadnjem izobraževanju, ustrezen. 
Na vprašanje je odgovarjalo le 130 (100,0 %) anketirancev, ki so pri vprašanju, predstavljenem v 
podpoglavju 3.1.9, odgovorili pritrdilno. Na vprašanje je odgovorilo vseh 130 (100,0 %) 
anketirancev. Od tega jih je 111 (85,4 %) odgovorilo, da je končna ocena oziroma uspeh, ki so 
ga dosegli na zadnjem izobraževanju, ustrezen. 19 (14,6 %) vprašanih pa meni, da je ocena 
oziroma uspeh, ki so ga dosegli na zadnjem izobraževanju, neustrezen. Odgovori so prikazani v 
tabeli 18. 
 
Ali menite, da je končna ocena/uspeh, ki ste ga dosegli, ustrezna?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 111 85,4 ne 19 14,6 
Skupaj: 130 100,0 
 
Tabela 18: Mnenje o ustreznosti dosežene ocene 
 
 
3.2.3 UČITELJEVO VREDNOTENJE 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali je 
učitelj pri ocenjevanju oziroma preverjanju znanja končno oceno oblikoval popolnoma sam. Na 
vprašanje je odgovarjalo le 130 (100,0 %) anketirancev, ki so pri vprašanju, predstavljenem v 
podpoglavju 3.1.9, odgovorili pritrdilno. Na vprašanje je odgovorilo 122 (93,9 %). Od tega je 
104 (85,2 %) anketiranih v vprašalniku navedlo, da je učitelj pri ocenjevanju oziroma 
preverjanju znanja končno oceno oblikoval popolnoma sam, medtem ko je 18 (14,8 %) vprašanih 
v vprašalniku zanikalo, da je učitelj pri ocenjevanju oziroma preverjanju znanja oceno oblikoval 
popolnoma samostojno. Odgovori so prikazani v tabeli 19. 
  





Ali učitelj pri ocenjevanju/preverjanju končno oceno oblikoval popolnoma sam? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 104 85,2 ne 18 14,8 
Skupaj: 122 100,0 
 
Tabela 19: Način učiteljevega oblikovanja končne ocene. 
 
 
3.2.4 VPLIV UČITELJEVE SPODBUDE K REFLEKSIJI O LASTNEM USPEHU NA 
POGOSTOST SAMOSTOJNEGA OCENJEVANJA PRIDOBLJENEGA ZNANJA 
MED UDELEŽENCI IZOBRAEŽVANJA ODRASLIH 
 
Z raziskovalno hipotezo H3 smo preverjali, ali učiteljeva spodbuda udeležencev izobraževanja 
odraslih k refleksiji o lastnem uspehu, vpliva na pogostost samostojnega ocenjevanja 
pridobljenega znanja tekom izobraževanja pri udeležencih izobraževanja odraslih.  
 
 Kako pogosto ste tekom izobraževanja sami (pisno ali 
ustno) ocenili pridobljeno znanje? Skupaj 
 nikoli redko pogosto vedno 






število (f) 35 51 54 9 149 
odstotki (f%) 23,5 34,2 36,2 6,0 100,0 
ne število (f) 15 19 19 3 56 
odstotki (f%) 26,8 33,9 33,9 5,4 100,0 
Skupaj: število (f) 50 70 73 12 205 
odstotki (f%) 24,4 34,1 35,6 5,9 100,0 
 
Tabela 20: Vpliv učiteljeve spodbude k refleksiji o lastnem uspehu v izobraževanju na 
pogostost samostojnega ocenjevanja pridobljenega znanja 
 
Pri preizkusu hipoteze o neodvisnosti spremenljivk (χ2=0,276; g=3; α=0,964) lahko ugotovimo, 
da je tveganje, ki znaša 96,4 %, previsoko, saj je najvišja sprejemljiva meja tveganja 5,0 %. 
Hipotezo o neodvisnosti spremenljivk zato obdržimo, o osnovni množici pa ne moremo trditi 
ničesar. 
Pri hipotezi nam z zajetim vzorcem udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah ni uspelo zavrniti hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, saj je tveganje 
previsoko, da bi lahko podatke iz vzorca posplošili na osnovno množico. 
 
Med udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, ki smo jih zajeli v 
raziskavo, prevladujejo tisti, ki navajajo, da jih je učitelj med samim izobraževanjem spodbujal k 
razmišljanju o lastnem uspehu. Takšen odgovor je podalo kar 149 (72,7 %) vprašanih. Med njimi 
je največ takih, ki so tekom zadnjega izobraževanja pogosto (36,2 %) ali redko (34,2 %) 
samostojno ocenili pridobljeno znanje. 
 
V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 
povezanost učiteljeve spodbude in pogostost opravljanja samostojnega ocenjevanja 
pridobljenega znanja pri odraslih udeležencih v izobraževanju. 
 
 






3.3 SISTEMATIČNO SPREMLJANJE DOSEŽKOV LASTNEGA UČENJA V 
IZOBRAŽEVALNEM PROGRAMU 
 
Različni merski instrumenti posamezniku, udeležencu izobraževanja, omogočajo, da lahko 
sproti, sistematično spremlja dosežke lastnega učenja v izobraževalnem programu. Pri tem se 
lahko poslužuje različnih merskih instrumentov, kot so na primer ocenjevalne lestvice, testi 
znanja, SWOT analiza, portfolio itd. 
 
 
3.3.1 SISTEMATIČNO SPREMLJANJE LASTNEGA UČENJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so 
pripravljeni sistematično spremljati svoje učenje, dosežke itd. v obliki dnevnika. Na vprašanje je 
odgovorilo 231 (92,4 %) vprašanih. 86 (37,2 %) vprašanih je odgovorilo, da niso pripravljeni 
sistematično spremljati lastnega učenja, 80 (34,6 %) vprašanih je odgovorilo, da bi bili v 
prihodnje pripravljeni spremljati lastno učenje in učne dosežke, 65 (28,1 %) vprašanih pa je 
takih, ki so se odločili za odgovor »ne vem«. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 21. 
 
Ali ste pripravljeni sistematično spremljati (voditi dnevnik) svoje učenje, dosežke …? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
da 80 34,6 
ne 86 37,2 
ne vem 65 28,1 
Skupaj: 231 100,0* 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 99,9 %. 
 
Tabela 21: Interes za sistematično spremljanje učenja, učnih dosežkov itd. 
  
 
3.3.2 MNENJE O KAKOVOSTI ZADNJE DOMAČE NALOGE 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
kakovostno menijo, da so napisali zadnjo domačo nalogo. Na vprašanje je odgovorilo 235 (94,0 
%) vprašanih, od tega jih je največ, to je 105 (44,7 %) odgovorilo, da so se pri zadnji domači 
nalogi poglobili v posamezne naloge in naredili domačo nalogo v celoti, 43 (18,3 %) vprašanih 
je navedlo, da domača naloga ni bila del izobraževanja, 27 (11,4 %) vprašanih je odgovorilo, da 
so domačo nalogo napisali površno, 22 (9,4 %) vprašanih je rešilo tiste naloge, ki so jih znali, 
ostale pa so pustili prazne in se vanje niso poglabljali, 20 (8,5 %) vprašanih domače naloge ni 
napisalo, 14 (6,0 %) vprašanih je rešilo le tiste naloge, ki so jih znali, ostale pa so prepisali od 
soudeleženca oziroma soudeleženke izobraževanja, 4 (1,7 %) vprašanih pa je kot odgovor na 
postavljeno vprašanje navedlo drugo. Pri tem dva vprašana nista natančneje opredelila odgovora, 
dva pa sta navedla sledeči dopolnitvi k odgovoru: samostojno sem izdelal več izdelkov; nalogo 
sem napisal po lastnih sposobnostih. Odgovori so prikazani v tabeli 22. 
  





Kako kakovostno menite, da ste napisali zadnjo domačo nalogo
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
naloge nisem napisal/-a 20 8,5 
nalogo sem napisal/-a površno 27 11,4 
rešil/-a sem, kar sem znal/-a, ostale naloge sem 
pustil/-a prazne in se vanje nisem poglabljal/-a 22 9,4 
rešil/-a sem, kar sem znal/-a, ostale naloge sem 
prepisal/-a od soudeleženca/soudeleženke 
izobraževanja 
14 6,0 
poglobil/-a sem se v posamezne naloge in 
naredil/-a domačo nalogo v celoti 105 44,7 
naloga ni bila del izobraževanja 43 18,3 
drugo 4 1,7 
Skupaj: 235 100,0 
 
Tabela 22: Mnenje o kakovosti zadnje domače naloge, izdelka 
 
 
3.3.3 OBJEKTIVNA OCENA LASTNEGA ZNANJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali 
menijo, da bi znali sami realno oziroma objektivno oceniti znanje, ki so ga pridobili tekom 
zadnjega izobraževanja. Na vprašanje je odgovorilo 226 (90,4 %) vprašanih. Od tega jih je 135 
(59,7 %) mnenja, da bi znali sami realno oziroma objektivno oceniti znanje, ki so ga pridobili 
tekom zadnjega izobraževanja, 29 (12,8 %) vprašanih meni, da svojega znanja ne bi znali 
samostojno realno oziroma objektivno oceniti, 62 (27,4 %) pa je takih, ki so se odločili za 
odgovor »ne vem«. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 23. 
 
Ali menite, da bi znali realno/objektivno oceniti znanje, ki ste ga pridobili tekom izobraževanja? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
da 135 59,7 
Ne 29 12,8 
ne vem 62 27,4 
Skupaj: 226 100,0* 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 99,9 %. 
 
Tabela 23: Mnenje o zmožnosti realne ocene pridobljenega znanja. 
 
 
3.3.4 SAMOSTOJNA OCENA PRIDOBLJENEGA ZNANJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto so tekom zadnjega izobraževanja sami pisno ali ustno ocenili pridobljeno znanje. Na 
vprašanje je odgovorilo 231 (92,4 %) vprašanih. Več kot tretjina vprašanih, to je 85 (36,8 %), je 
odgovorila, da so tekom izobraževanja pogosto sami pisno ali ustno ocenili pridobljeno znanje, 
prav tako je tretjina takih, natančneje 81 (35,1 %) vprašanih, ki so tekom izobraževanja redko 
sami pisno ali ustno ocenili pridobljeno znanje, 52 (22,5 %) vprašanih tekom izobraževanja ni 
nikoli samostojno preverjalo pridobljenega znanja, 13 (5,6 %) vprašanih pa je navedlo, da se 
redno poslužujejo samostojnega preverjanja in ocenjevanja pridobljenega znanja. Odgovore na 
vprašanje prikazuje tabela 24. 
  







Kako pogosto ste tekom izobraževanja sami (pisno ali ustno) ocenili pridobljeno znanje? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
Nikoli 52 22,5 
redko 81 35,1 
pogosto 85 36,8 
vedno 13 5,6 
Skupaj: 231 100,0 
 
Tabela 24 Samostojno ocenjevanje pridobljenega znanja 
 
 
3.3.5 REZULTATI OB KONCU IZOBRAŽEVANJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so na 
koncu izobraževanja dosegli več oziroma boljše rezultate, kot so jih pričakovali na začetku 
oziroma pred udeležbo v izobraževanju. Na vprašanje je odgovorilo 219 (87,6 %) vprašanih. Od 
tega jih je 83,6 % odgovorilo, da so ob koncu izobraževanja dosegli več oziroma boljše rezultate, 
kot so jih pričakovali na začetku, 36 (16,4 %) vprašanih pa je navedlo odgovor, da na koncu 
izobraževanja niso presegli pričakovanih rezultatov. Odgovori so prikazani v tabeli 25. 
 
Ali ste na koncu izobraževanja dosegli več (boljše rezultate), kot ste pričakovali na začetku?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: Da 183 83,6 ne 36 16,4 
Skupaj: 219 100,0 
 
Tabela 25: Primerjava pričakovanih rezultatov s končnimi rezultati. 
 
 
3.3.6 ZAKLJUČEK IZOBRAŽEVANJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako se 
je zaključilo zadnje izobraževanje, ki so se ga udeležili. Pri tem me je zanimalo, ali se je 
izobraževanje zaključilo s preverjanjem oziroma ocenjevanjem znanja ali se je končalo brez 
kakršne koli oblike preverjanja novo pridobljenega znanja. Na vprašanje je odgovorilo 232 (92,8 
%) anketirancev. Od tega jih je dobra polovica, to je 130 (56,0 %), odgovorila, da se je zadnje 
izobraževanje, ki so se ga udeležili, zaključilo s preverjanjem oziroma ocenjevanjem znanja. 102 
(44,0 %) vprašanih pa je odgovorilo, da se je zadnje izobraževanje, ki so se ga udeležili, 
zaključilo brez kakršne koli oblike preverjanja novo pridobljenega znanja. Odgovori so prikazani 
v tabeli 26. 
Ali se je zadnje izobraževanje, ki ste se ga udeležili, na koncu končalo s 
preverjanjem, ocenjevanjem znanja?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 130 56,0 ne 102 44,0 
Skupaj: 232 100,0 
 
Tabela 26: Zaključek izobraževanja s preverjanjem oziroma ocenjevanjem znanja 
 
  




3.3.7 LISTINA O UDELEŽBI V IZOBRAŽEVANJU OZIROMA LISTINA O USPEŠNO 
ZAKLJUČENEM IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so na 
koncu zadnjega izobraževanja, ki so se ga udeležili, prejeli kakršno koli listino o udeležbi v 
izobraževanju oziroma listino o uspešno zaključenem izobraževanju. Na vprašanje je 
odgovarjalo le 130 (100,0 %) anketirancev, ki so pri vprašanju, predstavljenem v podpoglavju 
3.1.9, odgovorili pritrdilno. Na vprašanje je odgovorilo 122 (93,9 %). Od tega sta 102 (83,6 %) 
anketirana odgovorila, da so ob koncu prejeli potrdilo, spričevalo, diplomo ali kakšno drugo 
obliko listine o opravljenem izobraževanju, medtem ko je 20 (16,4 %) vprašanih v vprašalniku 
navedlo, da ob koncu zadnjega izobraževanja niso prejeli nobene listine o udeležbi v 
izobraževanju oziroma listine o uspešno zaključenem izobraževanju. Odgovori so prikazani v 
tabeli 27. 
Ali ste ob koncu izobraževanja prejeli kakšno potrdilo, spričevalo, diplomo ... 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: da 102 83,6 ne 20 16,4 
Skupaj: 122 100,0 
 
Tabela 27: Zaključek izobraževanja s pridobitvijo potrdila, spričevala, diplome itd. 
 
 
3.3.8 VPLIV IZOBRAZBE NA PRIPRAVLJENOST UDELEŽENCEV 
IZOBRAŽEVANJA NA SISTEMATIČNO SPREMLJANJE DOSEŽKOV 
LASTNEGA UČENJA V IZOBRAŽEVALNEM PROGRAMU 
 
Z raziskovalno hipotezo H4 smo preverjali, ali stopnja izobrazbe vpliva na pripravljenost 
udeležencev izobraževanja odraslih za sistematično spremljanje dosežkov lastnega učenja v 
izobraževalnem programu.  
 
Pri preizkusu hipoteze sem naletela na težavo, saj je bilo 51,3 % teoretičnih frekvenc nižjih od 
vrednosti 5. Kot navaja Kožuh, je za uporabo najstrožjega preizkusa lahko takih frekvenc največ 
20,0 % (Kožuh 2008, str. 193). Eno od možnih rešitev predstavlja Kullbackov preizkus, ki je 
manj natančen, a vseeno zanesljiv (2↑=23,753; g=24; α=0,476). Iz vrednosti Kullbackovega 
preizkusa lahko ugotovimo, da je tveganje ob zavrnitvi hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, ki 
znaša 47,6 %, previsoko, saj je najvišja sprejemljiva meja tveganja 5,0 %. Hipotezo o 
neodvisnosti spremenljivk zato obdržimo, o osnovni množici pa ne moremo trditi ničesar. 
 
Ker pa je cilj raziskovanja preveriti hipoteze z najstrožjim preizkusom, to pomeni s hi-kvadrat 
preizkusom, sem v naslednjem koraku preverjanja te hipoteze združila kategorije pri 
spremenljivki izobrazba. Pri združevanju sem se odločila za združitev kategorij programa 
osnovnošolskega izobraževanja (v to kategorijo sem združila kategoriji dokončana osnovna šola 
in nedokončana osnovna šola), združitev kategorij vseh programov višje sekundarne stopnje 
šolanja ter združitev kategorij vseh programov na terciarni stopnji izobraževanja. Pri tem se 
zavedam, da so bili številni podatki zaradi združevanja kategorij izgubljeni. 
  








Ali ste pripravljeni sistematično spremljati (voditi 
dnevnik) svoje učenjem dosežke …? Skupaj 
da ne ne vem 
Izobrazba: 
končana osnovna šola in 
nedokončana osnovna 
šola 
število (f) 7 8 6 21 
odstotki (f%) 33,3 38,1 28,6 100,0 
izobraževanje na višji 
sekundarni stopnji 
število (f) 40 44 38 122 
odstotki (f%) 32,8 36,1 31,1 100,0 
terciarna stopnja 
število (f) 32 34 19 85 
odstotki (f%) 37,6 40,0 22,4 100,0 
Skupaj: 
število (f) 79 86 63 228 
odstotki (f%) 34,7 37,7 27,6 100,0 
 
Tabela 28: Vpliv izobrazbene stopnje (združene kategorije) na pripravljenost na 
sistematično spremljanje učnih dosežkov 
 
Pri preizkusu hipoteze o neodvisnosti spremenljivk (χ2=5,096; g=6; α=0,532) lahko ugotovimo, 
da je tveganje ob zavrnitvi hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, ki znaša 53,2 %, previsoko, saj 
je najvišja sprejemljiva meja tveganja 5,0 %. Hipotezo o neodvisnosti spremenljivk zato 
obdržimo, o osnovni množici pa ne moremo trditi ničesar. 
 
Pri hipotezi nam z zajetim vzorcem udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah ni uspelo zavrniti hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, saj je tveganje 
previsoko, da bi lahko podatke iz vzorca posplošili na osnovno množico. 
 
Med udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah je imelo največ 
sodelujočih, to je 122 (53,5 %), končano izobrazbo na višji sekundarni stopnji. Vendar pa lahko 
iz pridobljenih podatkov razberemo, da glede pripravljenosti za sistematično spremljanje učnih 
dosežkov ni večjih razlik znotraj omenjene skupine. Prav tako je tudi razkorak med tistimi, ki so 
pripravljeni spremljati lastne učne dosežke, in tistimi, ki svojih učnih dosežkov niso pripravljeni 
spremljati, znotraj anketirancev s končano ali nedokončano osnovno šolo ter tistimi s končano 
terciarno stopnjo izobraževanja, majhen. 
 
V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 




3.4 POGOSTOST SPREMLJANJA LASTNEGA NAPREDKA V 
IZOBRAŽEVALNEM PROGRAMU 
 
Odrasli udeleženci izobraževalnih programov na gorenjskih ljudskih univerzah različno pogosto 
spremljajo lasten napredek v izobraževanju. Nekateri redno spremljajo lasten napredek na vseh 








3.4.1 RAZMISLEK O VREDNOSTI NAUČENEGA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto po učenju razmišljajo o vrednosti naučenega. Na vprašanje je odgovorilo 232 (92,8 %) 
vprašanih. Od tega 121 (52,2 %) anketirancev navaja, da pogosto razmišljajo o vrednosti 
naučenega, slaba tretjina, to je 69 (29,7 %), vprašanih redko razmišlja o vrednosti naučenega, 30 
(12,9 %) anketirancev je odgovorilo, da vedno razmišljajo o vrednosti naučenega, 12 (5,2 %) 
anketiranih pa je odgovorilo, da o vrednosti naučenega nikoli ne razmišljajo. Odgovore na 
vprašanje prikazuje tabela 29. 
 
Kako pogosto po učenju razmišljate o vrednosti naučenega?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 12 5,2 
redko 69 29,7 
pogosto 121 52,2 
vedno 30 12,9 
Skupaj: 232 100,0 
 
Tabela 29: Razmislek o vrednosti naučenega 
 
 
3.4.2 UPORABA NAUČENEGA V VSAKDANJEM ŽIVLJENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto razmišljajo o uporabi snovi, ki se jo učijo v izobraževanju, v vsakdanjem življenju. Na 
vprašanje je odgovorilo 230 (92,0 %) vprašanih. Kar polovica vprašanih, to je 115 (50,0 %), je 
odgovorila, da pogosto razmišljajo o uporabi snovi, ki se jo učijo v izobraževanju, v vsakdanjem 
življenju, 57 (24,8 %) vprašanih je odgovorilo, da redko razmišljajo o uporabi snovi, ki se jo 
učijo tekom izobraževanja, v vsakdanjem življenju, 42 (18,3 %) vprašanih je odgovorilo, da 
vedno razmišljajo o uporabi snovi, ki se jo učijo tekom izobraževanja, v vsakdanjem življenju, 
16 (6,9 %) vprašanih pa o uporabi naučene snovi v vsakdanjem življenju nikoli ne razmišlja. 
Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 30. 
 
Kako pogosto razmišljate o uporabi snovi, ki se jo učite, v vsakdanjem življenju? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 16 6,9 
redko 57 24,8 
pogosto 115 50,0 
vedno 42 18,3 
Skupaj: 230 100,0 
 
Tabela 30: Razmislek o uporabi naučene snovi v vsakdanjem življenju. 
 
 
3.4.3 SPREMLJANJE LASTNEGA NAPREDKA V IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto spremljajo svoj napredek pri izobraževanju. Na vprašanje je odgovorilo 234 (93,6 %) 
vprašanih. 105 (44,9 %) vprašanih pogosto spremlja svoj napredek pri izobraževanju, 72 (30,8 
%) vprašanih svoj napredek v izobraževanju spremlja redko, 41 (17,5 %) vprašanih lasten 
napredek v izobraževanju spremlja vedno, 16 (6,8 %) vprašanih pa nikoli ne spremlja lastnega 
napredka v izobraževanju. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 31. 
 






Kako pogosto spremljate svoj napredek pri izobraževanju? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 16 6,8 
redko 72 30,8 
pogosto 105 44,9 
vedno 41 17,5 
Skupaj: 234 100,0 
 
Tabela 31: Spremljanje lastnega napredka v izobraževanju 
 
 
3.4.4 RAZMISLEK O RAZUMEVANJU NAUČENEGA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto po končanem učenju razmišljajo o razumevanju naučenega. Na vprašanje je odgovorilo 
231 (92,4 %) vprašanih, od tega jih je dobra polovica, to je 124 (53,7 %), odgovorila, da po 
končanem učenju pogosto razmišljajo o razumevanju naučenega, 66 (28,6 %) vprašanih je 
odgovorilo, da po končanem učenju redko razmišljajo o razumevanju naučenega, 31 (13,4 %) 
vprašanih je odgovorilo, da po končanem učenju vedno razmišljajo o razumevanju naučenega, 
10 (4,3 %) vprašanih pa po končanem učenju o razumevanju naučenega nikoli ne razmišlja. 
Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 32. 
 
Kako pogosto po končanem učenju razmišljate o razumevanju naučenega? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 10 4,3 
redko 66 28,6 
pogosto 124 53,7 
vedno 31 13,4 
Skupaj: 231 100,0 
 
Tabela 32: Razmislek o razumevanja naučenega po končanem učenju 
 
 
3.4.5 RAZMIŠLJANJE O LASTNEM UČENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto razmišljajo o lastnem učenju, in sicer o tem, na kakšen način se učijo, kako bi lahko 
izboljšali učenje itd. Na vprašanje je odgovorilo 235 (94,0 %) vprašanih. 107 (45,5 %) 
anketirancev pogosto razmišlja o svojem učenju, 95 (40,4 %) anketirancev o svojem učenju 
redko razmišlja, 18 (7,7 %) anketirancev je odgovorilo, da vedno razmišljajo o svojem učenju, 
15 (6,4 %) anketirancev pa je odgovorilo, da o svojem učenju nikoli ne razmišljajo. Odgovore na 
vprašanje prikazuje tabela 33. 
 
Kako pogosto razmišljate o svojem učenju (na kakšen način se učite, kako bi 
lahko izboljšali učenje …)?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 15 6,4 
redko 95 40,4 
pogosto 107 45,5 
vedno 18 7,7 
Skupaj: 235 100,0 
 
Tabela 33: Razmislek o lastnem učenju 




3.4.6 IZKORIŠČANJE MOČNIH PODROČIJ PRI UČENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto pri učenju izkoriščajo svoje prednosti. Na vprašanje je odgovorilo 232 (92,8 %) 
vprašanih. Od tega jih 88 (37,9 %) redko izkorišča svoja močna področja pri učenju, 87 (37,5 %) 
vprašanih pa svoja močna področja pri učenju izkorišča pogosto. 44 (19,0 %) vprašanih je 
odgovorilo, da svoja močna področja pri učenju izkoriščajo vedno, 13 (5,6 %) vprašanih pa 
svojih močnih področji pri učenju nikoli ne izkorišča. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 
34. 
Kako pogosto pri učenju izkoriščate svoje prednosti?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 13 5,6 
redko 88 37,9 
pogosto 87 37,5 
vedno 44 19,0 
Skupaj: 232 100,0 
 
Tabela 34: Izkoriščanje lastnih prednosti pri učenju 
 
 
3.4.7 ODPRAVLJANJE ŠIBKIH PODROČIJ PRI UČENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto poizkušajo z učenjem odpraviti področja, na katerih so šibki. Na vprašanje je odgovorilo 
229 (91,6 %) anketirancev. Od tega jih je največ, to je 111 (48,5 %), odgovorilo, da si z učenjem 
pogosto prizadevajo odpraviti področja, na katerih so šibki. 81 (35,4 %) anketirancev je bilo 
takih, ki so odgovorili, da redko poizkušajo z učenjem odpraviti področja, na katerih so šibki, 24 
(10,5 %) anketirancev vedno poizkuša odpraviti svoja šibka področja s pomočjo učenja, 13 (5,7 
%) vprašanih pa si nikoli ne prizadeva, da bi z učenjem odpravili svoja šibka področja. Odgovore 
na vprašanje prikazuje tabela 35. 
 
Kako pogosto poizkušate z učenjem odpraviti področja, na katerih ste šibki? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 13 5,7 
redko 81 35,4 
pogosto 111 48,5 
vedno 24 10,5 
Skupaj: 229 100,0 
 
Tabela 35: Odpravljanje šibkih področji z učenjem 
 
 
3.4.8 DNEVNA RUTINA PRI UČENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali 
imajo pri učenju dnevno rutino. Na vprašanje je odgovorilo 230 (92,0 %) vprašanih. 87 (37,8 %) 
vprašanih je odgovorilo, da pri učenju nikoli nimajo dnevne rutine, 85 (37,0 %) vprašanih je 
odgovorilo, da imajo pri učenju le redko dnevno rutino, 38 (16,5 %) vprašanih je odgovorilo, da 
ima pri učenju pogosto dnevno rutino, najmanj vprašanih, to je 20 (8,7 %), pa je odgovorilo, da 
imajo pri učenju vedno dnevno rutino. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 36. 
  







Ali imate pri učenju dnevno rutino (na primer: učenje ob isti uri)? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 87 37,8 
redko 85 37,0 
pogosto 38 16,5 
vedno 20 8,7 
Skupaj: 230 100,0 
 
Tabela 36: Prisotnost dnevne rutine pri učenju 
 
 
3.4.9 RAZMISLEK O STVAREH, KI JIH UDELEŽENCI NISO NAJBOLJE 
RAZUMELI, SE JIH NISO NAJBOLJE NAUČILI  
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto razmišljajo o stvareh, ki se jih niso naučili najbolje, ki jih niso razumeli, itd. Na 
vprašanje je odgovorilo 233 (93,2 %) vprašanih. 106 (45,5 %) vprašanih je odgovorilo, da 
pogosto razmišljajo o stvareh, ki se jih niso naučili najbolje ali jih niso najbolje razumeli, 99 
(42,5 %) vprašanih je kot odgovor navedlo, da redko razmišljajo o stvareh, ki se jih niso naučili 
najbolje ali jih niso najbolje razumeli. 16 (6,9 %) vprašanih vedno razmišlja o stvareh, ki se jih 
niso naučili najbolje oziroma jih niso razumeli, 12 (5,2 %) vprašanih pa o stvareh, ki jih niso 
razumeli ali se jih niso naučili najbolje, ne razmišlja. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 37. 
 
Kako pogosto razmišljate o stvareh, ki se jih niste naučili najbolje, jih niste razumeli …? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 12 5,2 
redko 99 42,5 
pogosto 106 45,5 
vedno 16 6,9 
Skupaj: 233 100,0* 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 100,1 %. 
 




3.4.10 POSTAVLJANJE CILJEV PRED UČENJEM 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto pred učenjem oblikujejo cilje, ki jih želijo z učenjem doseči. Na vprašanje je odgovorilo 
233 (93,2 %) vprašanih, od tega jih 110 (47,2 %) pogosto pred učenjem oblikuje cilje, ki jih 
želijo z učenjem doseči, 86 (36,9 %) anketiranih je kot odgovor navajalo, da redko pred učenjem 
oblikujejo cilje, ki jih želijo z učenjem doseči, 24 (10,3 %) anketiranih je odgovorilo, da pred 
učenjem vedno oblikujejo cilje, ki jih želijo z učenjem doseči, 13 (5,6 %) anketiranih pa pred 
učenjem nikoli ne oblikuje ciljev, ki jih želijo z učenjem doseči. Odgovore na vprašanje 
prikazuje tabela 38. 
  





Kako pogosto si pred učenjem postavite cilje, ki jih želite z učenjem doseči? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 13 5,6 
redko 86 36,9 
pogosto 110 47,2 
vedno 24 10,3 
Skupaj: 233 100,0 
 
Tabela 38: Oblikovanje ciljev, ki jih odrasli udeleženci želijo doseči z učenjem 
 
 
3.4.11 UČINKOVITOST PRI UČENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih sem vprašala, kako pogosto menijo, da so pri učenju 
učinkoviti. Na vprašanje je odgovorilo 233 (93,2 %) vprašanih. Največ vprašanih, to je 126 (54,1 
%), meni, da so pri učenju pogosto učinkoviti, 81 (34,8 %) vprašanih meni, da so pri svojem 
učenju le redko učinkoviti. 15 (6,4 %) vprašanih meni, da so pri učenju vedno učinkoviti, 11 (4,7 
%) vprašanih pa meni, da pri svojem učenju niso nikoli učinkoviti. Odgovore na vprašanje 
prikazuje tabela 39. 
 
Kako pogosto menite, da ste pri učenju učinkoviti?
  število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 11 4,7 
redko 81 34,8 
pogosto 126 54,1 
vedno 15 6,4 
Skupaj: 233 100,0 
 
Tabela 39: Mnenje o učinkovitosti pri učenju. 
 
 
3.4.12 UŽIVANJE V UČENJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto uživajo v učenju. Na vprašanje je odgovorilo 235 (94,0 %) anketirancev. Največ 
anketirancev, to je 101 (43,0 %), je odgovorilo, da pogosto uživajo v učenju, sledi 80 (34,0 %) 
anketirancev, ki so navajali, da v učenju uživajo redko. 42 (17,9 %) anketirancev je pri odgovoru 
na to vprašanje navedlo, da vedno uživajo v učenju, 12 (5,1 %) anketirancev pa je odgovorilo, da 
v učenju nikoli ne uživajo. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 40. 
 
Kako pogosto uživate v učenju?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 12 5,1 
redko 80 34,0 
pogosto 101 43,0 
vedno 42 17,9 
Skupaj: 235 100,0 
 
Tabela 40: Uživanje v učenju 
  






3.4.13 RAZMISLEK O LASTNEM USPEHU V IZOBRAŽEVANJU 
 
Na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem udeležence izobraževanja odraslih vprašala, kako 
pogosto razmišljajo o lastnem uspehu v izobraževanju. Na vprašanje je odgovorilo 237 (94,8 %) 
anketiranih. Od tega jih je največ, to je 125 (52,7 %), odgovorilo, da pogosto razmišljajo o 
lastnem uspehu v izobraževanju, 70 (29,5 %) anketiranih je odgovorilo, da redko razmišljajo o 
lastnem uspehu v izobraževanju, 30 (12,7 %) anketiranih je odgovorilo, da vedno razmišljajo o 
lastnem uspehu v izobraževanju, 12 (5,1 %) anketiranih pa o lastnem uspehu v izobraževanju ne 
razmišlja nikoli. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 41. 
 
Kako pogosto razmišljate o lastnem uspehu v izobraževanju? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 12 5,1 
redko 70 29,5 
pogosto 125 52,7 
vedno 30 12,7 
Skupaj: 237 100,0 
 
Tabela 41: Razmislek o lastnem uspehu v izobraževanju. 
 
 
3.4.14 VPLIV LJUDSKE UNIVEZRZE NA MNENJE O POMEMBNOSTI REFLEKSIJE 
 
S hipotezo H5 smo preverjali, ali izbira ljudske univerze vpliva na mnenje udeležencev v 
izobraževanju odraslih o pomembnosti refleksije o uspehu v izobraževanju.  
 
 
Ali se Vam zdi razmišljanje o lastnih 
dosežkih na področju izobraževanja 
smiselno? Skupaj 




število (f) 42 1 7 50 
odstotki (f%) 84,0 2,0 14,0 100,0 
LU Kranj 
število (f) 36 8 6 50 
odstotki (f%) 72,0 16,0 12,0 100,0 
LU Radovljica 
število (f) 42 2 2 46 
odstotki (f%) 91,3 4,4 4,4 100,0* 
LU Tržič 
število (f) 33 4 7 44 
odstotki (f%) 75,0 9,1 15,9 100,0 
LU Škofja Loka 
število(f) 33 4 8 45 
odstotki (f%) 73,3 8,9 17,8 100,0 
Skupaj: 
število (f) 186 19 30 235 
odstotki (f%) 79,1 8,1 12,8 100,0** 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 100,1 %. 
** Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 99,9 %. 
 
Tabela 42: Vpliv izbire ljudske univerze na mnenje udeležencev o pomenu 
razmišljanja o lastnih dosežkih v izobraževanju 
 
 
Pri preizkusu hipoteze sem naletela na težavo, saj je bilo 33,3 % teoretičnih frekvenc nižjih od 
vrednosti 5. Kot navaja Kožuh, je za uporabo najstrožjega preizkusa lahko takih frekvenc največ 
20,0 % (Kožuh 2008, str. 193). Eno od možnih rešitev predstavlja Kullbackov preizkus, ki je 
manj natančen, a vseeno zanesljiv (2↑=13,554; g=8; α=0,094). Iz vrednosti Kullbackovega 




preizkusa lahko ugotovimo, da je tveganje ob zavrnitvi hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, ki 
znaša 9,4 %, previsoko, saj je najvišja sprejemljiva meja tveganja 5,0 %. Hipotezo o 
neodvisnosti spremenljivk zato obdržimo, o osnovni množici pa ne moremo trditi ničesar. Pri tej 
hipotezi združevanje kategorij pri spremenljivki ljudska univerza ni smiselno, zato najstrožjega 
preizkusa hipoteze o neodvisnosti spremenljivk ni mogoče opraviti. 
Pri hipotezi nam z zajetim vzorcem udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah ni uspelo zavrniti hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, saj je tveganje 
previsoko, da bi lahko podatke vzorca posplošili na osnovno množico. 
 
Med udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah med anketiranci vseh 
ljudskih univerz prevladuje mnenje, da je razmislek o lastnih dosežkih na področju izobraževanja 
smiseln. Delež tistih, ki so se pri vprašanju opredelili za odgovor Ne, in tistih, ki so se opredelili 
za odgovor Ne vem, je na vseh ljudskih univerzah nizek. Skupaj znaša 20,9 %. 
 
V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 
povezanost izbire ljudske univerze in mnenje o smiselnosti razmisleka o lastnih dosežkih na 
področju izobraževanja pri odraslih učencih. 
 
 
3.4.15 VPLIV SPOLA NA POGOSTOST SPREMLJANJA LASTNEGA NAPREDKA V 
IZOBRAŽEVANJU 
 
Raziskovalna hipoteza H6 pravi: »Spol vpliva na pogostost spremljanja lastnega napredka v 
izobraževalnem programu.« 
 Kako pogosto spremljate svoj napredek pri izobraževanju? 
Skupaj  nikoli redko pogosto vedno 
Spol 
ženski 
število (f) 8 47 78 29 162 
odstotki (f%) 4,9 29,0 48,1 17,9 100,0* 
moški število (f) 8 24 27 11 70 
odstotki (f%) 11,4 34,3 38,6 15,7 100,0 
Skupaj: število (f) 16 71 105 40 232 
odstotki (f%) 6,9 30,6 45,3 17,2 100,0 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 99,9 %. 
 
Tabela 43: Vpliv spola na pogostost spremljanja lastnega napredka v izobraževanju 
 
Pri preizkusu hipoteze o neodvisnosti spremenljivk (χ2=4,556; g=3; α=0,207) lahko ugotovimo, 
da je tveganje ob zavrnitvi hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, ki znaša 20,7 %, previsoko, saj 
je najvišja sprejemljiva meja tveganja 5,0 %. Hipotezo o neodvisnosti spremenljivk zato 
obdržimo, o osnovni množici pa ne moremo trditi ničesar. 
Pri hipotezi nam z zajetim vzorcem udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah ni uspelo zavrniti hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, saj je tveganje 
previsoko, da bi lahko podatke iz vzorca posplošili na osnovno množico. 
 
Med udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah je največ (45,3 %) 
anketirancev odgovorilo, da pogosto spremljajo svoj napredek pri izobraževanju. Pri tem je 
žensk, ki pogosto spremljajo svoj napredek pri izobraževanju, 48,1 %, moških pa je 9,5 % 
odstotka manj, in sicer 38,6 %. Pri odgovoru Nikoli pa je večji delež moških kot žensk. Moških 
je kar 11,4 %, žensk pa le 4,9 %. 
 






V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 




3.5 PRIMERJAVA ZNANJA PRED VKLJUČITVIJO V IZOBRAŽEVALNI 
PROGRAM Z NOVO PRIDOBLJENIM ZNANJEM 
 
 
3.5.1 RAZMIŠLJANJE O LASTNIH DOSEŽKIH NA PODROČJU IZOBRAŽEVANJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali se 
jim zdi razmišljanje o lastnih dosežkih na področju izobraževanja smiselno. Na vprašanje je 
odgovorilo 235 (94,0 %) vprašanih. Od tega jih največ, to je 186 (79,1 %), meni, da je o lastnih 
dosežkih na področju izobraževanja smiselno razmišljati, 19 (8,1 %) pa jih meni, da razmišljanje 
o lastnih dosežkih na področju izobraževanja ni smiselno. 30 (12,8 %) vprašanih je na vprašanje 
odgovorilo z »Ne vem«. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 44. 
 
Ali se Vam zdi razmišljanje o lastnih dosežkih na področju izobraževanja smiselno? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
da 186 79,1 
ne 19 8,1 
ne vem 30 12,8 
Skupaj: 235 100,0 
 
Tabela 44: Razmislek o lastnih dosežkih na področju izobraževanja. 
 
 
3.5.2 UGOTAVLJANJE RAZLIKE MED OBSTOJEČIM IN NOVO PRIDOBLJENIM 
ZNANJEM 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto primerjajo in ugotavljajo razliko med obstoječim znanjem in novo pridobljenim 
znanjem. Na vprašanje je odgovorilo 234 (93,6 %) vprašanih. Od tega jih 99 (42,3 %) navaja, da 
se pogosto poslužujejo ugotavljanja razlik med obstoječim in novo pridobljenim znanjem, 79 
(33,8 %) vprašanih navaja, da se ugotavljanja razlike med obstoječim in novo pridobljenim 
znanjem poslužujejo redko, 38 (16,2 %) vprašanih nikoli ne primerja in ugotavlja razlike med 
obstoječim in novo pridobljenim znanjem, 18 (7,7 %) vprašanih pa se primerjave in ugotavljanja 
razlike med obstoječim in novo pridobljenim znanjem vedno poslužuje. Odgovore na vprašanje 
prikazuje tabela 45. 
  





Kako pogosto primerjate in ugotavljate razliko med starim in novim znanjem? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 38 16,2 
redko 79 33,8 
pogosto 99 42,3 
vedno 18 7,7 
Skupaj: 234 100,0 
 




3.5.3 ANALIZA DOSEGANJA ZASTAVLJENIH CILJEV PO KONČANEM 
IZOBRAŽEVANJU 
 
Na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem udeležence izobraževanja odraslih vprašala, kako 
pogosto po končanem izobraževanju napravijo analizo doseganja zastavljenih ciljev. Na 
vprašanje je odgovorilo 236 (94,4 %) vprašanih. Od tega 91 (38,6 %) vprašanih navaja, da po 
končanem izobraževanju pogosto napravijo analizo doseganja zastavljenih ciljev. Le nekaj manj, 
to je 89 (37,7 %), vprašanih navaja, da po končanem izobraževanju le redko napravijo analizo 
doseganja zastavljenih ciljev. 41 (17,4 %) vprašanih po končanem izobraževanju vedno napravi 
analizo doseganja zastavljenih ciljev, 15 (6,3 %) vprašanih pa se analize doseganja zastavljenih 
ciljev po končanem izobraževanju nikoli ne poslužuje. Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 
46. 
 
Kako pogosto po končanem izobraževanju preverite, ali ste dosegli zastavljene cilje? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 15 6,3 
redko 89 37,7 
pogosto 91 38,6 
vedno 41 17,4 
Skupaj: 236 100,0 
 
Tabela 46: Končno preverjanje doseganja postavljenih ciljev 
 
 
3.5.4 VPLIV STOPNJE IZOBRAZBE NA POGOSTOST OPRAVLJANJA 
PRIMERJAVE MED ZNANJEM PRED VKLJUČITVIJO V 
IZOBRAŽEVANJE IN NOVO PRIDOBLJENIM ZNANJEM 
 
S hipotezo H7 smo preverjali, ali stopnja izobrazbe vpliva na pogostost opravljanja primerjave 
med znanjem pred vključitvijo v izobraževanje in novo pridobljenim znanjem. 
  








Kako pogosto primerjate in ugotavljate razliko med 
starim in novim znanjem? Skupaj 






število (f) 4 6 9 0 19 




število (f) 23 43 50 11 127 
odstotki (f%) 18,1 33,9 39,4 8,7 100,0* 
terciarna stopnja 
število (f) 11 28 39 7 85 
odstotki (f%) 12,9 32,9 45,9 8,2 100,0** 
Skupaj: 
število (f) 38 77 98 18 231 
odstotki (f%) 16,5 33,3 42,4 7,8 100,0 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 100,1 %. 
** Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 99,9 %. 
 
Tabela 47: Vpliv izobrazbene stopnje na pogostost primerjanja in ugotavljanja razlike 
med obstoječim in novo pridobljenim znanjem 
 
Pri preizkusu hipoteze o neodvisnosti spremenljivk (χ2=3,379; g=6; α=0,760) lahko ugotovimo, 
da je tveganje ob zavrnitvi hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, ki znaša 76,0 %, previsoko, saj 
je najvišja sprejemljiva meja tveganja 5,0 %. Hipotezo o neodvisnosti spremenljivk zato 
obdržimo, o osnovni množici pa ne moremo trditi ničesar. 
 
Pri hipotezi nam z zajetim vzorcem udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah ni uspelo zavrniti hipoteze o neodvisnosti spremenljivk, saj je tveganje 
previsoko, da bi lahko podatke vzorca posplošili na osnovno množico. 
 
Med udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah se pri vseh ravneh 
izobrazbe najpogosteje pojavljata odgovora redko in pogosto. Pri tem je delež tistih, ki so se 
odločali za odgovor Pogosto, pri vseh ravneh izobrazbe nekaj odstotkov višji od tistih, ki so se 
odločali za odgovor Redko (skupna razlika med odgovoroma znaša (9,1 %)). Torej je na vseh 
izobrazbenih ravneh najmanj tistih, ki nikoli, in tistih, ki vedno primerjajo in ugotavljajo razliko 
med obstoječim in novo pridobljenim znanjem. 
 
V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 
povezanost spola in pogostost primerjanja in ugotavljanja razlike med obstoječim in novo 
pridobljenim znanjem pri odraslih učencih. 
 
 
3.6 NAČRTOVANJE VKLJUČEVANJA V IZOBRAŽEVALNE PROGRAME V 
PRIHODNOSTI 
 
Na petih gorenjskih ljudskih univerzah se udeleženci izobraževanja odraslih različno pogosto 
vključujejo v izobraževalne programe, ki jih ponuja pet gorenjskih ljudskih univerz. Pri tem se 
udeleženci med seboj močno razlikujejo glede tega, kako načrtujejo svojo udeležbo v 








3.6.1 ZADNJA UDELEŽBA V IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kdaj so 
se nazadnje udeležili kakršnega koli izobraževanja (tečaj, seminar, študijski krožek, nadaljnje 
izobraževanje itd.). Na vprašanje je odgovorilo 247 (98,8 %) vprašanih. Pri tem se jih je največ, 
to je 151 (61,1 %), zadnjega izobraževanja udeležilo v zadnjih 6 mesecih, 46 (18,6 %) vprašanih 
se je zadnjega izobraževanja udeležilo pred 6 do 12 meseci, 25 (10,1 %) vprašanih se je zadnjega 
izobraževanja udeležilo pred 1 do 2 leti, 10 (4,1 %) vprašanih se je zadnjega izobraževanja 
udeležilo pred več kot 3 leti, 8 (3,2 %) vprašanih se je zadnjega izobraževanja udeležilo pred 2 
do 3 leti, 7 (2,8 %) vprašanih pa se do sedaj ni izobraževalo. Odgovori so prikazani v tabeli 48. 
 
Zadnjega izobraževanja (tečaj, seminar, izpopolnjevanje, študijski krožek, nadaljnje 
izobraževanje …) sem se udeležil/-a (obkrožite en odgovor):
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
v zadnjih 6 mesecih 151 61,1 
pred 6–12 meseci 46 18,6 
pred 1–2 leti 25 10,1 
pred 2–3 leti 8 3,2 
pred več kot 3 leti 10 4,1 
do sedaj se še nisem udeležil/-a 
nobenega izobraževanja 7 2,8 
Skupaj: 247 100,0* 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 99,9 %. 
 
Tabela 48: Časovna opredelitev zadnje udeležbe v izobraževanju 
 
 
3.6.2 LASTNA INICIATIVA ZA UDELEŽBO V IZOBRAŽEVANJU 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali so se 
izobraževanja udeležili na lastno pobudo. Na vprašanje je odgovorilo 241 (96,4 %) vprašanih, od 
tega jih je 217 (90,0 %) odgovorilo, da so se izobraževanja udeležili na lastno pobudo, 24 (10,0 
%) pa jih je dogovorilo, da se izobraževanja niso udeležili na lastno pobudo. Odgovori so 
prikazani v tabeli 49. 
Ste se izobraževanja udeležili na lastno pobudo?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: Da 217 90,0 Ne 24 10,0 
Skupaj: 241 100,0 
 
Tabela 49: Notranja oziroma zunanja motivacija za udeležbo v izobraževanju 
 
 
3.6.3 NAČRTOVANJE UDELEŽBE V IZOBRAŽEVANJU NA PODLAGI 
REZULTATOV PRETEKLEGA IZOBRAŽEVANJA 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, kako 
pogosto na podlagi rezultatov enega izobraževanja načrtujejo udeležbo v drugem izobraževanju. 
Na vprašanje je odgovorilo 230 (92,0 %) vprašanih. Od tega 94 (40,9 %) vprašanih pogosto 
načrtuje udeležbo v drugem izobraževanju na podlagi rezultatov preteklega izobraževanja, 83 
(36,1 %) vprašanih redko načrtuje udeležbo v drugem izobraževanju na podlagi rezultatov 
preteklega izobraževanja, 34 (14,8 %) vprašanih nikoli ne načrtuje udeležbe v izobraževanju na 
podlagi rezultatov preteklega izobraževanja, 19 (8,3 %) vprašanih pri načrtovanju udeležbe v 






izobraževanju vedno upošteva rezultate prejšnjega izobraževanja. Odgovore na vprašanje 
prikazuje tabela 50.  
 
Kako pogosto na podlagi rezultatov enega izobraževanja načrtujete udeležbo v 
drugem izobraževanju?
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
nikoli 34 14,8 
redko 83 36,1 
pogosto 94 40,9 
vedno 19 8,3 
Skupaj: 230 100,0* 
* Seštevek zaradi zaokroževanja znaša 100,1 %. 
 




3.6.4 NAČRTOVANJE UDELEŽBE V IZOBRAŽEVANJU V PRIHODNOSTI 
 
Udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah sem vprašala, ali v 
prihodnje načrtujejo udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu. Na vprašanje je 
odgovorilo 244 (97,6 %) vprašanih. Več kot polovica vprašanih, to je 124 (50,8 %), je 
odgovorilo, da v prihodnje načrtujejo udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu, saj je 
bila njihova izkušnja z zadnjim izobraževanjem pozitivna. 47 (19,3 %) vprašanih je odgovorilo, 
da se bodo v prihodnje še udeležili izobraževanja, saj se pogosto udeležujejo različnih 
izobraževanj. 45 (18,4 %) vprašanih še ne ve, ali se bodo v prihodnje udeležili še kakšnega 
izobraževanja, 16 (6,6 %) vprašanih se izobraževanja v prihodnje ne bo več udeležilo, saj se 
izobražujejo le tedaj, ko je to nujno. 4 (1,6 %) vprašani se izobraževanja v prihodnje ne bodo 
udeležili, saj je bila njihova izkušnja v zadnjem izobraževanju negativna. 8 (3,3 %) anketiranih je 
izbralo odgovor »Drugo.«, vendar pa sta le dva anketiranca navedla tudi utemeljitev svojega 
odgovora, in sicer odgovor: »Odvisno od finančnih sredstev.« in odgovor: »Da, ker imam s tem 
(mogoče) večje možnosti za zaposlitev.« Odgovore na vprašanje prikazuje tabela 51. 
 
Ali v prihodnje načrtujete udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu? 
 število (f) odstotki (f%) 
Veljavni odgovori: 
da, ker je bila moja izkušnja z zadnjim 
izobraževanjem pozitivna 
124 50,8 
da, ker se pogosto udeležujem izobraževanja 47 19,3 
ne, ker je bila moja izkušnja z zadnjim 
izobraževanjem negativna 
4 1,6 
ne, ker se izobražujem le, kadar je to nujno 16 6,6 
ne vem 45 18,4 
drugo 8 3,3 
Skupaj: 244 100,0 
 








3.6.5 NAČRTOVANJE PRIHODNJE UDELEŽBE V IZOBRAŽEVALNIH 
PROGRAMIH 
 
S hipotezo H8 smo raziskovali, ali med udeleženci izobraževanja odraslih na gorenjskih 
ljudskih univerzah tudi v osnovni množici prevladujejo tisti, ki v prihodnje načrtujejo udeležbo 
v še kakšnem izobraževalnem programu. 
 
Ali v prihodnje načrtujete udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu 
 število (f) odstotki (f%) 
da, ker je bila moja izkušnja z zadnjim izobraževanjem 
pozitivna 124 50,8 
da, ker se pogosto udeležujem izobraževanja 47 19,3 
ne, ker je bila moja izkušnja z zadnjim izobraževanjem 
negativna 4 1,6 
ne, ker se izobražujem le, kadar je to nujno 16 6,6 
ne vem 45 18,4 
Drugo 8 3,3 
Skupaj: 244 100,0 
 
Tabela 52: Načrtovanje udeležbe v izobraževalnih programih v prihodnosti 
 
Vrednost χ2 je statistično pomembna na ravni α=0,000 (χ2=246,475; g=5). Hipotezo enake 
verjetnosti zavrnemo s tveganjem, manjšim kot 0,0 %, in sprejmemo nasprotno hipotezo, ki 
pravi, da tudi v osnovni množici prevladujejo tisti udeleženci izobraževanja odraslih na petih 
gorenjskih ljudskih univerzah, ki v prihodnje načrtujejo udeležbo v še kakšnem izobraževalnem 
programu. Ugotovitev je mogoče posplošiti na osnovno množico, saj tveganje pri tem ni 
previsoko.  
 
Največji delež udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, ki so 
bili zajeti v raziskavo, v prihodnje načrtuje udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu. 
Takšnih udeležencev raziskave sta dobri dve tretjini, in sicer 171 (70,1 %). Le slaba desetina 
vprašanih, to je 20 (8,2 %), v prihodnje ne načrtuje udeležbe izobraževanja. 
 
V slovenskem prostoru zaenkrat še nimamo opravljene nobene raziskave, ki bi proučevala 
povezanost spola in pogostost primerjanja in ugotavljanja razlike med obstoječim in novo 
pridobljenim znanjem pri odraslih učencih. 
 
 
3.7 PRIMERJAVA REZULTATOV RAZISKAVE Z RAZISKAVO LEARNING 
SCHOOL 3 
 
V tem podpoglavju bom primerjala rezultate raziskave Learning school 3, ki sem jo natančneje 
predstavila v podpoglavju 1.5.8, z rezultati raziskave, ki sem jo izvedla med udeleženci 
izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah. V raziskavi Learning school 3 so 
sodelovali študentje, medtem ko so v raziskavi, ki je bila izvedena na gorenjskih ljudskih 
univerzah, sodelovali odrasli udeleženci med 18. in 64. letom starosti. 
 
Prvo vprašanje, ki je bilo vključeno v obe raziskavi, je sodelujoče spraševalo, ali po tem, ko 
končajo z učenjem, razmišljajo o razumevanju naučenega. Iz grafa 9, ki prikazuje rezultate 
raziskave Learning school 3, lahko razberemo, da se le ena petina (20,7 %) vprašanih študentov 
po učenju vedno vpraša o razumevanju naučenega. 65,2 % vprašanih pa je odgovorilo, da se 
pogosto sprašujejo o razumevanju naučenega. Manjšina navaja, da se o razumevanju naučenega 






sprašujejo redko ali celo nikoli (MacBeath idr, 2003, str. 184). Na drugi strani pa rezultati 
raziskave na gorenjskih ljudskih univerzah kažejo, da je med odraslimi udeleženci izobraževanja 
takšnih, ki po učenju vedno razmišljajo o razumevanju naučenega, le dobra desetina (12,4 %), 
kar je kar polovica manj kot v raziskavi Learning School 3. Prav tako kot v MacBeathovi 
raziskavi pa pri učencih z gorenjskih ljudskih univerz prevladuje odgovor, da se o razumevanju 
naučenega sprašujejo pogosto, takšnih je bila skoraj polovica (49,6 %) vprašanih. Bistveno večji 
pa je odstotek udeležencev izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah, ki po 
končanem učenju redko razmišljajo o razumevanju naučenega. Takšnih je kar 26,4 % vprašanih, 
medtem ko je v raziskavi Learning school 3 takih le 13,0 % študentov. Natančnejše podatke 
prikazujeta graf 9 in graf 10. 
 
Graf 9: Refleksija o razumevanju naučenega po končanem učenju Learning School 3 




Graf 10: Refleksija o lastnem učnem procesu na petih gorenjskih ljudskih univerzah 
 
Drugo vprašanje v raziskavi Learning school 3 je študente spraševalo, ali razmišljajo o lastnem 
učnem procesu. Analiza vprašanja je pokazala, da največ vprašanih o svojem učnem procesu 
razmišlja malokrat, takih je bila skoraj polovica vprašanih (48,9 %). Le 2,2 % vprašanih sta 
odgovorila, da se razmišljanja o lastnem učnem procesu poslužujejo vedno (MacBeath idr. 2003, 
str. 184). V raziskavi, ki je zajela odrasle učence na petih gorenjskih ljudskih univerzah, pa je kar 
42,8 % vprašanih navedlo, da o svojem učenju oziroma učnem procesu razmišljajo pogosto. 
Kljub temu pa je na drugem mestu odgovor redko. Za ta odgovor se je odločilo 38,0 % 




anketiranih, kar pa je še vedno več kot 10,0 % odstotka manj kot v raziskavi Learning school 3. 
V raziskavi na gorenjskih ljudskih univerzah pa je delež tistih, ki o svojem učnem procesu ne 
razmišljajo, enkrat večji (6,0 %) od deleža tistih študentov, ki so sodelovali v raziskavi Learning 
school 3. Natančnejše podatke prikazujeta graf 11 in graf 12. 
 
Graf 11: Refleksija o lastnem učnem procesu v raziskavi Learning School 3 




Graf 12: Refleksija o lastnem učnem procesu v na petih gorenjskih ljudskih univerzah 
 
V nadaljevanju raziskave Learning school 3 so udeležence vprašali, če si prizadevajo odpraviti 
področja, na katerih so šibki. Več kot polovica študentov je odgovorila, da si redko prizadevajo 
za odpravo področij, na katerih so šibki. Takih je bilo 55,4 % vprašanih. Le 3,3 % vprašanih je 
odgovorilo, da si vedno prizadevajo odpravljati šibke točke (MacBeath idr. 2003, str. 187). V 
raziskavi, ki je zajela odrasle učence na petih gorenjskih ljudskih univerzah, pa prevladujejo tisti 
odrasli udeleženci, ki si za odpravo šibkih področij prizadevajo pogosto (44,4 %), vendar pa je 
odstotek tistih, ki si za odpravo šibkih točk redko ali sploh ne prizadevajo, prav tako visok, saj 
znaša 37,6 %. Natančnejše podatke prikazujeta graf 13 in graf 14. 











Graf 14: Odpravljanje lastnih šibkih področji v raziskavi na petih gorenjskih ljudskih 
univerzah 
 
Naslednje vprašanje, ki so ga v okviru raziskave Learning school 3 postavili študentom, je 
spraševalo, ali študenti pri svojem učenju poizkušajo izkoristiti svoje močne točke. Glavni 
namen tega vprašanja je bilo ugotavljanje, v kolikšni meri študenti izkoriščajo svoje prednosti. 
66,3 % vprašanih je odgovorilo, da svoje močne točke izkoriščajo pogosto, 17,4 % svoje 
prednosti izkorišča vedno, 15,2 % študentov pa svoje prednosti izkorišča redko oziroma jih sploh 
ne izkoriščajo (McBeath idr. 2003, str. 187). Tudi v raziskavi, ki je zajela pet gorenjskih ljudskih 
univerz, prevladujeta odgovora vedno in pogosto, vendar pa je odstotek odgovorov mnogo nižji 
kot v raziskavi Learning school 3. Tudi na gorenjskih ljudskih univerzah torej prevladujejo tisti 
odrasli udeleženci, ki pri učenju poizkušajo izkoristiti svoje močne točke. Skupaj jih je dobra 
polovica (52,4 %). Odstotek tistih učencev, ki svoje močne točke pri učenju izkoriščajo redko, pa 
je v raziskavi, ki je vključevala udeležence gorenjskih ljudskih univerz, bistveno višji, saj se je 
za ta odgovor opredelila dobra tretjina vprašanih, in sicer 35,2 %. Natančnejše podatke 
prikazujeta graf 15 in graf 16. 




Graf 15: Sposobnost izkoriščanja svojih krepkih področji v raziskavi Learning  
school 3 (McBeath idr. 2003, str. 187) 
 
Graf 16: Sposobnost izkoriščanja svojih krepkih področij v raziskavi na petih 
gorenjskih ljudskih univerzah 
  







4 INTERPRETACIJA REZULTATOV RAZISKAVE 
 
Na vzorcu petih gorenjskih ljudskih univerz, tj. Ljudske univerze Jesenice, Ljudske univerze 
Kranj, Ljudske univerze Radovljica, Ljudske univerze Škofja Loka ter Ljudske univerze Tržič, 
smo izpeljali raziskavo, ki je proučevala učne navade in pojavljanje samoevalvacije v različnih 
fazah izobraževalnega procesa pri odraslih udeležencih izobraževanja v neformalnih in 
formalnih programih izobraževanja ter v okviru priložnostnega učenja. Rezultati raziskave med 
gorenjskimi ljudskimi univerzami kažejo, da v vzorcu udeležencev izobraževanja odraslih na 
petih gorenjskih ljudskih univerzah prevladujejo ženske (70,6 %). Največ anketirancev, zajetih v 
raziskavo, se je zadnjega izobraževanja udeležilo na lastno pobudo (90,0 %), pri tem pa se je 
največ udeležencev raziskave nazadnje izobraževalo v časovnem obdobju zadnjih šestih mesecev 
(61,1 %). Raziskava kaže, da med udeleženci izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih 
univerzah večina udeležencev vsaj delno razmišlja o lastnem učnem procesu. Vendar pa 
odgovori na posamezna anketna vprašanja jasno nakazujejo na to, da večina teh udeležencev 
razmišlja predvsem o prednostih, ki jih bo prinesla udeležba v izobraževanju (83,3 %), in 
področjih, na katerih so pri učenju močni (69,3 %). Bistveno manj pozornosti pa udeleženci 
izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah posvečajo pozornosti morebitnim 
tveganjem, ki bi jih lahko prinesla udeležba v izobraževanju (31,0 %), in področjem, na katerih 
so pri svojem učenju šibkejši (51,1 %). Iz tega lahko sklepamo, da je SWOT analiza pred 
udeležbo v izobraževanju, s katero bi odrasli udeleženci proučili svoje prednosti, slabosti, 
tveganja in priložnosti, sicer pri večini odraslih udeležencev na petih gorenjskih ljudskih 
univerzah prisotna, vendar pa le redko izpeljana v celoti. Večina udeležencev namreč opravlja le 
del SWOT analize, ki zajema analizo prednosti in priložnost, medtem ko je delež tistih, ki 
opravljajo celotno SWOT analizo, torej tudi analizo področij slabosti in tveganja, bistveno 
manjši (16,5 %). Delež tistih, ki pred udeležbo v izobraževanju ne opravijo analize nobenega 
področja, je nizek (5,0 %). Torej iz tega lahko povzamemo, da le redki proučijo vsa področja, ki 
so zajeta v samoevalvacijo pred udeležbo v izobraževanju, a vseeno ugotovimo, da je 
samoevalvacija pri večini odraslih udeležencev na gorenjskih ljudskih univerzah pred udeležbo v 
izobraževanju prisotna. Ugotovitev potrjuje tudi hipoteza enake verjetnosti, predstavljena v 
podpoglavju 3.2.8. Ugotovitev pa je moč posplošiti tudi na splošno množico, torej na vse 
udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, ki so stari med 18 in 
64 let, saj tveganje pri posploševanju z vzorca na osnovno množico znaša zgolj 0,1 %. 
V nadaljevanju je smiselno pod tem sklopom obravnavati tudi vprašanja, ki se navezujejo na 
sprotno spremljanje učnega procesa tekom samega izobraževanja. Raziskava je pokazala, da 
dokaj visok delež (65,4 %) udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih 
univerzah vedno ali pogosto razmišlja o lastnem uspehu v izobraževalnem programu, prav tako 
je visok delež tudi tistih, ki tekom izobraževanja vedno ali pogosto preverjajo in ugotavljajo 
razliko med obstoječim in novo pridobljenim znanjem (50,0 %). Po drugi strani pa je le 42,4 % 
vprašanih tekom izobraževanja samostojno preverilo svoje znanje in o njem samostojno podalo 
pisno ali ustno oceno. Iz zgoraj navedenih vprašanj in ugotovitev torej lahko sklepamo, da 
približno polovica udeležencev izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah 
tudi sprotno, tekom izobraževanja, spremlja in evalvira svoj napredek v izobraževanju. 
 
Zanimiva je tudi ugotovitev, da je kar 79,1 % vprašanih udeležencev izobraževanja odraslih na 
petih gorenjskih ljudskih univerzah pred udeležbo v zadnjem izobraževanju oblikovalo jasne ali 
vsaj okvirne cilje, želje in pričakovanja, ki so jih želeli doseči tekom izobraževanja. Vendar pa je 
po drugi strani delež tistih, ki vedno ali pogosto oblikujejo cilje, ki jih želijo doseči z učenjem, 
bistveno nižji (57,5 %). Ugotovitve potrjuje tudi hipoteza enake verjetnosti, ki je predstavljena v 




podpoglavju 3.2.1. Pri tem je možno ugotovitve prenesti in posplošiti iz vzorca na osnovno 
množico, saj tveganje pri tem znaša le 0,1 %. Za vse udeležence izobraževanja odraslih na petih 
gorenjskih ljudskih univerzah torej lahko trdimo, da jih večina pred udeležbo v izobraževanju 
vsaj okvirno oblikuje cilje, želje in pričakovanja, ki jih želijo doseči tekom izobraževanja. 
 
Nadalje lahko iz rezultatov raziskave ugotovimo, da večina udeležencev izobraževanja odraslih 
na petih gorenjskih ljudskih univerzah meni, da je razmišljanje o lastnih dosežkih na področju 
izobraževanja smiselno (79,1 %), vendar pa je delež tistih, ki bi bili v prihodnje pripravljeni 
sistematično spremljati svoje učenje in dosežke, za več kot polovico nižji (34,6 %). Pri tem 
vprašanju je velik odstotek tudi neopredeljenih (28,1 %). 
 
Iz rezultatov raziskave lahko povzamemo tudi sledečo ugotovitev. 68,3 % udeležencev 
izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah je takih, ki vedno ali pogosto 
razmišljajo o uporabi snovi, ki se jo učijo v vsakdanjem življenju, vendar pa delež tistih, ki nikoli 
ali redko razmišljajo o razumevanju naučenega, znaša 32,9 % vprašanih. Pri podatku, da je 
razmislek o razumevanju naučenega pri kar tretjini vprašanih obrobnega pomena, se pojavi 
vprašanje prenosa in uporabe snovi v vsakdanje življenje.  
 
Zanimiva je tudi ugotovitev, ki izhaja iz vprašanja o izkoriščanju močnih točk pri učenju ter 
odpravljanju pomanjkljivosti. Le dobra polovica (56,5 %) vprašanih vedno ali pogosto izkorišča 
svoje prednosti pri učenju, medtem ko si slabi dve tretjini (59,0 %) vprašanih vedno ali pogosto 
prizadeva odpraviti področja, na katerih so pri svojem učenju šibki. S tem pa se sklada tudi 
ugotovitev, da je skoraj polovica (46,8 %) vprašanih udeležencev izobraževanja odraslih na petih 
gorenjskih ljudskih univerzah takšnih, ki le redko ali pa nikoli ne razmišljajo o svojem učenju, 
učnem stilu, načinih, kako bi izboljšali svoje učenje, itd. 
 
Raziskava je tudi pokazala, da je le pri slabi polovici (49,2 %) vprašanih pomemben rezultat 
zadnjega izobraževanja pri načrtovanju udeležbe v naslednjem izobraževanju. Rezultate tega 
vprašanja pa potrjuje tudi ugotovitev, ki odstopa za zgolj 3,2 % vprašanih, in sicer gre za 
ugotovitev, da se ima v prihodnje 50,8 % vprašanih namen udeležiti še kakšnega izobraževanja 
zaradi pozitivne izkušnje z zadnjim izobraževanjem, ter 1,6 % vprašanih, ki se zaradi slabe 
izkušnje v zadnjem izobraževanju v prihodnosti ne bo udeležilo nobenega izobraževanja več. 
Skupaj je torej takšnih, ki izhajajo iz izkušnje zadnjega izobraževanja pri načrtovanju nadaljnje 
udeležbe v izobraževanju, 52,4 %. Ugotovitve potrjuje tudi hipoteza enake verjetnosti, ki je 
predstavljena v podpoglavju 3.2.6. Pri tem je možno ugotovitve prenesti in posplošiti iz vzorca 
na osnovno množico, saj tveganje pri tem znaša le 0,1 %. Za vse udeležence izobraževanja 
odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah torej lahko trdimo, da je največ odraslih 
udeležencev takih, ki se za nadaljnjo udeležbo v izobraževalnih programih odločajo na podlagi 
izkušenj v preteklem izobraževanju. 
 
Pri preverjanju hipotez je bil osnovni namen prenesti ugotovitve iz vzorca na osnovno množico, 
torej na vse udeležence izobraževanja odraslih na petih gorenjskih ljudskih univerzah, ki so stari 
med 18 in 64 let. Pri večini hipotez je tveganje pri posploševanju iz vzorca na osnovno množico 
preveliko, zato večina ugotovitev opravljene empirične raziskave velja zgolj za vzorec odraslih 
udeležencev, ki so bili zajeti v raziskavo. Na osnovno množico je moč posplošiti le tri od osmih 
hipotez, in sicer hipotezo o obsegu opravljanja SWOT analize pred udeležbo v izobraževanju, 
hipotezo o načrtovanju udeležbe v izobraževalnih programih v prihodnosti ter hipotezo o 
prisotnosti oblikovanja ciljev, želja in pričakovanj pred udeležbo v izobraževanju. 
 
 






V interpretacijo rezultatov in ugotovitev, ki jih je dala opravljena empirična raziskava, pa je 
smiselno zajeti tudi ugotovitve, ki izhajajo iz primerjave rezultatov raziskave Learning school 3 
in raziskave, izvedene na vzorcu 250 odraslih udeležencev, ki se udeležujejo izobraževanja v 
okviru petih gorenjskih ljudskih univerz. Pri tem je potrebno upoštevati, da je ciljna populacija v 
raziskavah različna, saj so bili v raziskavo Learning school 3 zajeti študenti, v raziskavo, ki je 
potekala na petih gorenjskih ljudskih univerzah, pa so bili zajeti odrasli udeleženci med 18. in 
64. letom starosti. Kljub temu pa se rezultati in ugotovitve raziskav med seboj bistveno ne 
razlikujejo. Obe raziskavi namreč ugotavljata, da več kot polovica udeležencev obeh raziskav po 
končanem učenju vedno ali pogosto razmišlja o razumevanju naučenega. V obeh raziskavah 
delež krepko presega polovico, in sicer v raziskavi Learning school 3 delež znaša 85,9 %, v 
raziskavi na gorenjskih ljudskih univerzah pa 62,0 %. Vzroka za razkorak med rezultati raziskav 
ni mogoče ugotoviti, zato ne vemo, ali je razkorak posledica razlik v kulturnem okolju, razlik v 
ciljni populaciji raziskave ali pa je razkorak dejansko pokazatelj tega, da so študentje, ki so 
sodelovali v raziskavi Learning school 3, bolj usmerjeni k evalvaciji novo pridobljenega znanja 
kot odrasli udeleženci izobraževanja na gorenjskih ljudskih univerzah. 
V nadaljevanju sem primerjala tudi rezultate obeh raziskav glede tega, kako pogosto udeleženci 
obeh raziskav razmišljajo o svojem učnem procesu. Pri tem se je pokazalo, da je delež odraslih, 
ki se udeležujejo izobraževalnih programov na gorenjskih ljudskih univerzah in vedno 
razmišljajo o lastnem učnem procesu (7,2 %), bistveno večji od deleža študentov, ki so 
sodelovali v raziskavi Learning school 3 (2,2 %), vendar pa je kljub temu delež pri obeh 
raziskavah nizek. Delež tistih, ki pogosto razmišljajo o lastnem učnem procesu, pa je pri obeh 
raziskavah skoraj enak, in sicer znaša 45,7 % v raziskavi Learning school 3 in 42,8 % v raziskavi 
na gorenjskih ljudskih univerzah. 
Zanimiva pa je predvsem primerjava rezultatov obeh raziskav pri vprašanju izkoriščanja močnih 
področij pri učenju. Pri tem izrazito izstopajo študentje raziskave Learning school 3, ki pri 
učenju pogosto izkoriščajo svoja močna področja. Takih je kar 66,3 %, medtem ko je delež takih 
udeležencev na gorenjskih ljudskih univerzah bistveno manjši, in sicer znaša le 34,8 %. Tudi pri 
tem vprašanju iz opravljenih raziskav ni mogoče razbrati, kaj je vzrok za takšno stanje, vendar pa 
ugotovitve odpirajo pomembna vprašanja za nadaljnje raziskovalno delo. Z nadaljnjimi 
raziskavami bi bilo namreč smiselno ugotoviti vzrok za razkorak med rezultati obeh raziskav. 
Vzroki so lahko kulturno pogojeni, povezani s starostno skupino udeležencev v raziskavi ali pa 




Pričujoča empirična raziskava daje številne odgovore glede tega, kako pogosto udeleženci 
izobraževanja odraslih na gorenjskih ljudskih univerzah samostojno evalvirajo svoje znanje in 
dosežke pred, med in po zaključku izobraževanja. Prav tako daje tudi pomemben vpogled na 
vpliv preteklih izkušenj z izobraževanjem na interes oziroma pripravljenost za vključitev v 
izobraževanje v prihodnosti. Iz raziskave je mogoče razbrati, da se evalvacija na ravni 
posameznika sicer pojavlja pri veliki večini udeležencev izobraževanja odraslih na gorenjskih 
ljudskih univerzah, vendar pa ta ne zajema vseh področij, ki bi jih morala kakovostna 
samoevalvacija zajeti. Prav tako je raziskava tudi pokazala, da si večina odraslih udeležencev 
pred vstopom v izobraževanje postavi cilje, želje in pričakovanja, ki jih tekom izobraževanja 
želijo doseči, vendar vseeno ostaja tudi precejšen delež (18,8 %) takšnih, ki se izobraževanja 
udeležijo brez oblikovanih ciljev in pričakovanj. Prav tako je iz raziskave moč ugotoviti, da 
odrasli udeleženci v veliki meri med in po končanem izobraževanju primerjajo obstoječe znanje 
z novo pridobljenim znanjem, vendar pa je skrb vzbujajoča tudi ugotovitev, da se številni odrasli 
udeleženci učenja lotevajo, brez da bi si postavili cilje, ki jih želijo z učenjem doseči. Prav tako 




je presenetljiv rezultat tudi odsotnosti dnevne rutine pri učenju, saj ima dnevno rutino le 25,2 % 
odraslih udeležencev, vključenih v raziskavo. Iz analize pa je mogoče oblikovati še eno 
pomembno ugotovitev, in sicer to, da ima izbira ljudske univerze vpliv na pripravljenost 
odraslih, ki se udeležujejo izobraževanja na petih gorenjskih ljudskih univerzah, za evalvacijo 
lastnih izobraževalnih dosežkov. Rezultati raziskave namreč kažejo, da je na Ljudski univerzi 
Jesenice in Ljudski univerzi Radovljica takih udeležencev izobraževanja odraslih, ki se jim zdi 
razmišljanje o lastnih dosežikih smiselno, 84,0 %, na Ljudski univerzi Kranj je takih 
udeležencev 72,0 %, na Ljudski univerzi Tržič in Ljudski univerzi Škofja Loka pa je takih 
udeležencev le 66,0 %. Vzroka za nastanek razlik med posameznimi ljudskimi univerzami ni 
mogoče ugotoviti iz opravljene raziskave, zato bi bilo v prihodnje v raziskavo smiselno vključiti 
tudi vprašanja, s pomočjo katerih bi ugotovili, ali je vzrok za razkorak med ljudskimi univerzami 
v samem delu ljudskih univerz in njihovih učiteljev, ali je vzrok v pripisovanju pomena in 
navajanju na samoevalvacijo udeležencev izobraževanja odraslih v začetnem izobraževanju in so 
razlike pravzaprav posledica tega, v katerem kraju je posamezni udeleženec izobraževanja 
odraslih obiskoval začetno izobraževanje. 
 
Kot je bilo že omenjeno, pričujoča empirična raziskava odpira številna nova vprašanja. V prvi 
vrsti bi bilo v prihodnje za iskanje odgovorov na vprašanja potrebno pridobiti zanimanje ljudskih 
univerz za vključevanje v tovrstne raziskave, saj je le na tak način mogoče pridobiti večji vzorec 
odraslih udeležencev neformalnih in formalnih izobraževalnih programov ter priložnostnega 
učenja. Na večjem vzorcu bi bilo namreč lahko še bolj natančno raziskati prisotnost 
samoevalvacije pred, med in po zaključku samega izobraževalnega procesa. Raziskavo bi bilo v 
prihodnje smiselno razširiti tudi v smeri raziskovanja vzrokov, zakaj se odrasli udeleženci pred 
udeležbo v izobraževanju odločajo za delno evalvacijo njihovega dosedanjega izobraževanja, in 
ugotoviti, kaj je vzrok, da ne opravijo celotne SWOT analize. V prihodnje pa bi bilo prav tako 
smiselno ugotoviti tudi to, koliko so bili udeleženci izobraževanja odraslih, na petih gorenjskih 
ljudskih univerzah, v okviru začetnega izobraževanja seznanjeni in poučeni o samoevalvaciji na 
ravni posameznika ter koliko so jih učitelji v okviru začetnega izobraževanja spodbujali k 
uporabi le-te. Na podlagi tovrstnih rezultatov bi bilo namreč mogoče pojasniti, zakaj se v 
populaciji pojavlja določen delež udeležencev izobraževanja, ki si pred izobraževanjem ne 
postavi ciljev, ki tekom izobraževanja ne spremlja svojih izobraževalnih dosežkov in tudi na 
koncu ne preveri, ali so bili pričakovanja in cilji doseženi ali ne. Prav tako pa bi bilo smiselno v 
prihodnje razširiti samo raziskavo in raziskati obravnavano tematiko tudi na ljudskih univerzah v 
drugih slovenskih regijah ter ugotoviti morebitna odstopanja med posameznimi slovenskimi 
regijami in vzroke za pojavljanje le-teh. 
 
  








Že Descartes je ugotavljal, da smo ljudje edina vrsta, ki lahko razmišlja o svojem razmišljanju ali 
o svojem obstoju. Dejal je, da bolj kot poznamo svoja razumska orodja in njihovo uporabo, bolj 
uspešni lahko postanemo kot učenci in učitelji (Descartes v MacBeath in McGlynn 2006, str. 
66). Samoevalvacija lastnega učnega procesa in lastnih učnih rezultatov je torej ključ do tega, da 
postanemo uspešnejši učenci, predvsem pa ključ do tega, da pri svojem učenju kar se da 
izkoristimo področja, na katerih smo uspešni, ter postopoma odpravljamo ali pa vsaj 
izboljšujemo področja, na katerih imamo primanjkljaj oziroma smo na njih šibkejši. Kot navaja 
Razdevšek-Pučko pa je samovrednotenje in načrtovanje lastnega dela zahtevna sposobnost in 
zahteva od učenca visoko stopnjo samokontrole (Razdevšek-Pučko 1999a, str. 88). Iz opravljene 
empirične raziskave lahko ugotovimo, da je večina odraslih udeležencev izobraževanja že v sami 
osnovi nagnjena k temu, da vsaj delno načrtujejo in spremljajo svoje učenje, vendar pa so 
rezultati hkrati pokazali, da so tisti, ki evalvirajo svoje rezultate na vseh področjih, redki. Ena od 
možnosti, kako spodbuditi posameznika, da se bo v prvi vrsti sploh zavedel pomena 
samoevalvacije, nato pa prevzel proces samoevalvacije kot pomembno sestavino uspešnega 
učnega procesa, predstavljata učiteljeva spodbuda in usmerjanje odraslih udeležencev k temu, da 
tudi sami evalvirajo lastne učne dosežke. Učitelj ima tako lahko izredno pomembno vlogo pri 
razvijanju veščine samoevalvacije pri odraslih udeležencih. Seveda pa je na mestu tudi razmislek 
o tem, da bi k samoevalvaciji in samostojnemu vrednotenju učnih dosežkov spodbujali že otroke 
in mladino v okviru rednega izobraževanja. Kot navaja Razdevšek-Pučko, pa mora imeti pri tem 
otrok priložnost, da izrazi svoje mnenje in predstavi svoja stališča. Le na takšen način bo namreč 
dobil vpogled v to, kaj in koliko zmore (Razdevšek-Pučko 1999a, str. 94). O samoevalvaciji je 
namreč potrebno vedeti, da gre za dolgotrajen proces, ki rezultatov ne prinese takoj, zahteva 
vztrajno in strpno delo vseh udeleženih ter predstavlja učenje iz lastnih izkušenj, ki povečujejo 
odgovornost za lasten uspeh in razvoj (Priporočila šolam … v Mažgon 2010). Pri zbiranju 
podatkov o lastnem učnem uspehu pa se, kot navaja Mažgon, ne omejujemo samo na en vir in 
eno tehniko zbiranja podatkov. Šele pluralizem tehnik zbiranja podatkov in njihovo medsebojno 
kombiniranje nam namreč lahko omogoči, da ugotovitve o posameznih pojavih in vidikih 
povežemo v smiselno celoto (Mažgon 2010). Pri tem pa je pomembna prav vloga učiteljev, ki 
tako otroke in mladino kot odrasle udeležence lahko opremijo z ustreznimi tehnikami za 
izvajanje samoevalvacije in jim s spodbujanjem rednega evalviranja lastnih dosežkov pomagajo 
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Sem Anja Kopina, študentka andragogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. V svojem diplomskem delu 
proučujem, na kakšen način in kako pogosto posamezniki vrednotijo svoje delo in rezultate v procesu 
izobraževanja. Pred Vami je anketni vprašalnik, s katerim želim na reprezentativnem vzorcu odraslih oseb 
pridobiti podatke, potrebne za izpeljavo raziskave. Z rešenim anketnim vprašalnikom mi boste pomagali 
do kakovostne raziskave, katere podatki bodo lahko tudi širše uporabni.  
Reševanje anketnega vprašalnika je popolnoma anonimno. 
 




Dokončana izobrazba (obkrožite en odgovor): 
 
a) osnovna šola 
b) nižja poklicna šola (2 leti) 
c) srednja poklicna šola (3 leta) 
č)  poklicna in strokovna šola (4 leta) 
d) gimnazija ali strokovna gimnazija 
e) višja šola (2 leti) 
f) visoka strokovna šola 1. bolonjska stopnja 
g) visoka strokovna šola star program ali visoka strokovna šola 2. bolonjska stopnja 
h) univerzitetni program 1. bolonjska stopnja 
i) univerzitetni program star program ali univerzitetni program 2. bolonjska stopnja 
j) znanstven magisterij 
k) doktorat 
 
Na kateri gorenjski ljudski univerzi ste se udeležili zadnjega izobraževanja (obkrožite en odgovor)? 
 
a) Ljudska univerza Jesenice 
b) Ljudska univerza Kranj 
c) Ljudska univerza Radovljica 
č)  Ljudska univerza Škofja Loka 
d) Ljudska univerza Tržič 
 
Zadnjega izobraževanja (tečaj, seminar, izpopolnjevanje, študijski krožek, nadaljnje izobraževanje …) 
sem se udeležil/-a (obkrožite en odgovor): 
 
a) v zadnjih 6 mesecih 
b) pred 6–12 meseci 
c) pred 1–2 leti 
č)  pred 2–3 leti 
d) pred več kot 3 leti 




1. Pri naslednjih vprašanjih obkrožite enega izmed ponujenih odgovorov (vprašanja se navezujejo na 
zadnje izobraževanje, ki ste se ga udeležili): 
 
Ste se izobraževanja udeležili na lastno pobudo?  DA NE 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o področjih, na katerih ste dobri/uspešni?  DA NE 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o področjih, na katerih ste šibki/manj 
uspešni?  DA NE 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o tem, kakšne prednosti Vam bo prinesla 
udeležba v izobraževanju?  DA NE 
Ali ste pred udeležbo v izobraževanju razmišljali o morebitnih tveganjih, ki bi jih udeležba v 
izobraževanju lahko imela (npr. kako poznavanje šibkih točk lahko vpliva na motivacijo za 
učenje; kaj se bo zgodilo, če izobraževanje ne bo izpolnilo Vaših pričakovanj, Vam ne bo 
všeč ipd.)? 
 DA NE 
Ali Vas je učitelj med izobraževanjem spodbujal k razmišljanju o lastnem uspehu?  DA NE 
Ali ste na koncu izobraževanja dosegli več (boljše rezultate), kot ste pričakovali na začetku?  DA NE 
 
Ali se je zadnje izobraževanje, ki ste se ga udeležili, na koncu končalo s preverjanjem, 
ocenjevanjem znanja? 
a) da 
b) ne (Preskočite naslednja štiri vprašanja in z odgovarjanjem nadaljujte v drugem 
sklopu.) 
 
Ali menite, da je končna ocena/uspeh, ki ste ga dosegli, ustrezna?  DA NE 
Ali bi sami svoje dosežke ocenili bolje, kot jih je ocenil učitelj?  DA NE 
Ali je učitelj pri ocenjevanju/preverjanju končno oceno oblikoval popolnoma sam?  DA NE 
Ali ste ob koncu izobraževanja prejeli kakšno potrdilo, spričevalo,  




2. Ali ste si pred udeležbo v izobraževanju postavili cilje, pričakovanja, želje …, ki ste jih želeli med 
izobraževanja doseči (obkrožite en odgovor)? 
 
a) da, pred udeležbo v izobraževanju sem imel/-a natančno postavljene cilje, želje in pričakovanja; 
b) da, pred udeležbo v izobraževanju sem imel/-a okvirno postavljene cilje, želje in pričakovanja; 
c) ne, izobraževanja sem se udeležil/-a brez v naprej postavljenih ciljev, želja in pričakovanj; 
č)  ne, pred izobraževanjem nisem imel/-a nobenih ciljev, želja in pričakovanj, saj se 
izobraževanja nisem udeležila na lastno pobudo; 





3. Kako kakovostno menite, da ste napisali zadnjo nalogo, vajo, dodatno aktivnost … (obkrožite en 
odgovor): 
 
a) naloge nisem napisal/-a; 
b) nalogo sem napisal/-a površno; 
c) rešil/-a sem, kar sem znal/-a, ostale naloge sem pustil/-a prazne in se vanje nisem poglabljal/-a; 
č)  rešil/-a sem, kar sem znal/-a, ostale naloge sem prepisal/-a od drugega udeleženca/udeleženke; 
d) poglobil/-a sem se v posamezne naloge in naredil/-a nalogo v celoti; 
e) naloga ni bila del izobraževanja; 




4. V spodnji tabeli pri vsakem vprašanju z X označite ustrezno oceno (1 – nikoli; 2 – redko; 3 – pogosto 
in 4 – vedno). 







Kako pogosto uživate v izobraževanju?      
Kako pogosto razmišljate o lastnem uspehu v 
izobraževanju?      
Kako pogosto po končanem izobraževanju preverite, ali 
ste dosegli zastavljene cilje?      
Kako pogosto primerjate in ugotavljate razliko med 
starim in novim znanjem?      
Kako pogosto na podlagi rezultatov enega izobraževanja 
načrtujete udeležbo v drugem izobraževanju?      
Kako pogosto po končanem izobraževanju razmišljate o 
vrednosti novo pridobljenega znanja?      
Kako pogosto razmišljate o uporabi snovi, ki se jo učite v 
izobraževanju, v vsakdanjem življenju?      
Kako pogosto spremljate svoj napredek pri 
izobraževanju?      
Ali imate pri učenju dnevno rutino (na primer: učenje ob 
isti uri)?      
Kako pogosto po končanem učenju razmišljate o 
razumevanju naučenega?      
Kako pogosto razmišljate o svojem učenju (na kakšen 
način se učite, kako bi lahko izboljšali učenje …)?      
Kako pogosto pri učenju izkoriščate svoje prednosti?      
Kako pogosto poizkušate z učenjem odpraviti področja, 
na katerih ste šibki?      
Kako pogosto razmišljate o stvareh, ki se jih niste naučili 
najbolje, jih niste razumeli …?      
Kako pogosto si pred učenjem postavite cilje, ki jih želite 
z učenjem doseči?      
Kako pogosto menite, da ste pri učenju učinkoviti?      
Kako pogosto ste tekom zadnjega izobraževanja sami 
(pisno ali ustno) ocenili pridobljeno znanje?      
 
 
5. Pri naslednjih vprašanjih obkrožite enega izmed ponujenih odgovorov: 
 
Ali ste v prihodnje pripravljeni sistematično spremljati (voditi dnevnik) svoje 
učenje, dosežke …?  DA NE NE VEM 
Ali menite, da bi znali realno/objektivno oceniti znanje, ki ste ga pridobili 
tekom izobraževanja?  DA NE NE VEM 
Ali se Vam zdi razmišljanje o lastnih dosežkih na področju izobraževanja 




6. Ali v prihodnje načrtujete udeležbo v še kakšnem izobraževalnem programu (obkrožite en odgovor)? 
 
a) da, ker je bila moja izkušnja z zadnjim izobraževanjem pozitivna; 
b) da, ker se pogosto udeležujem izobraževanja; 
c) ne, ker je bila moja izkušnja z zadnjim izobraževanjem negativna; 
č) ne, ker se izobražujem le, kadar je to nujno; 
d) ne vem; 
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